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Naslov diplomskega dela: Razvijanje učnih strategij na OŠ Ţuţemberk 
 
Povzetek: V teoretičnem delu smo najprej predstavili pojem učenja in različne teorije učenja. 
Opredelili smo pojmovanja učenja in raziskali, kaj je to aktivno učenje. Osrednji del 
zavzemajo učne strategije in njihove klasifikacije z natančnimi predstavitvami. Zadnji del 
teoretičnega dela predstavlja načine razvijanja učnih strategij in primer izvajanja delavnic o 
učenju, ki je bil izveden v šolskem letu 2007/2008 na OŠ Ţuţemberk. 
 
V empiričnem delu smo predstavili rezultate, ki smo jih pridobili z raziskavo, ki je bila 
izvedena na OŠ Ţuţemberk v oktobru 2009. Z raziskavo smo ugotavljali, kakšna pojmovanja 
učenja prevladujejo pri učencih in učiteljih, na kakšen način učitelji razvijajo učne strategije, 
na kakšen način razvijajo spretnosti branja in pisanja. Poleg tega nas je zanimalo tudi, kako se 
učenci učijo in predlogi na kakšne načine bi lahko izboljšali njihovo učenje. V raziskavi so 
sodelovali učenci 6. in 9. razreda ter učitelji na OŠ Ţuţemberk.  
 
Ugotovili smo, da med učitelji in učenci prevladujejo niţja pojmovanja učenja. Učitelji sicer 
trdijo, da učne strategije pri učencih pogosto razvijajo, vendar so rezultati pokazali, da 
nekateri učitelji učnih strategij ne poznajo, odgovori učencev pa, da jih učitelji le včasih 
vključujejo v pouk in usmerjajo v učenje učenja. Učitelji učence v učenje usmerjajo predvsem 
z dajanjem nasvetov o učenju. Najpogostejša vira učenja pri učencih sta zvezek in učbenik. 
Običajno se učenci učijo tako, da jih snov nekdo sprašuje ali snov berejo ali pa jo ponavljajo. 
Učitelji nalogo razvijanja učnih strategij prelagajo na svetovalno sluţbo in starše, učenci pa 
jih vidijo kot poglavitne pri razvijanju njihovih učnih strategij. 
 
Ključne besede: učenje, teorije učenja, aktivno učenje, pojmovanja učenja, učne strategije, 











Title: Developing Learning Strategies at Ţuţemberk Primary School 
 
The theoretical part of the BA thesis presents learning and different theories of learning. I 
have established the notion of learning and carried out a research on active learning. The main 
part concentrates on learning strategies and their classifications with a thorough presentation. 
The last part of the thesis presents the ways of developing learning strategies and workshops 
which were carried out in 2007 and 2008 at Ţuţemberk Primary School.  
 
The empirical part deals with the results of the research which was carried out in October 
2009. It establishes the way pupils and teachers regard learning, how teachers develop 
learning strategies, reading and writing skills. The aim of the research was also to find out 
which are the pupils’ prevailing learning strategies, their suggestions of their improvement. 
The sixth to the ninth class pupils and their teachers took part in it. 
 
The results show that low level of learning strategies prevail among both, the pupils and 
teachers. The teachers claim that they aim their teaching on developing learning skills. 
According to the results some are not even acquainted with them, but they regularly advise 
the pupils how they should study and learn. They most common and spread way of studying 
among the pupils is revising by reading from notebooks and students’ books. The teachers 
often consider the learning strategies development to be school counsellor’s or parents’ 
responsibility. The pupils believe that learning strategies play a key role in their success.  
 
Key words: learning, theories of learning, active learning, the notion of learning, learning 
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1 TEORETIČNI UVOD 
 
'Vseţivljenjsko učenje' in'učeča se druţba' sta termina, s katerima se srečujemo v vsakdanjem 
ţivljenju. Poudarek je predvsem na tem, da se učimo od rojstva do smrti. Večina ljudi učenje 
še vedno povezuje s šolo oz. pojmuje učenje kot nekaj, kar sodi v šolo (Rutar Ilc 2006). 
Vendar temu ni tako. Učenje ni samo učenje v šoli. Človek se začne učiti ţe v prenatalnem 
obdobju. Ko se rodimo, se učimo hoditi, govoriti, jesti,… Človek se uči na vsakem koraku, 
skoraj vsak trenutek svojega ţivljenja (Marentič Poţarnik 1998a; Rutar Ilc 2006). Delorsova 
komisija (v Jelenc Krašovec 2003, str. 25) je zapisala, da je »zasnova vseţivljenjskega 
izobraţevanja eden izmed ključev za vstop v 21. stoletje«. Vseţivljenjsko učenje (prav tam) je 
nepretrgan proces, ki pomaga posamezniku povečevati svoje znanje; je vsakdanja izkušnja 
posameznika, uporabno znanje ter vključuje tudi kulturno, delovno in drţavljansko področje. 
Če povzamemo: vseţivljenjsko učenje zajema vse vidike ţivljenja, tako v šoli kot izven šole, 
in poudarja uporabnost znanja. 
 
Rutar Ilc (2006, str. 50) izpostavi, da  se »učenci ne morejo v šoli naučiti vsega, kar bodo 
potrebovali kasneje v ţivljenju, temveč morajo usvojiti pogoje za učinkovito učenje: znati 
usmerjati lastne učne strategije, se učiti individualno ali v skupinah, reševati teţave in 
reflektirati lastno napredovanje,«  in dodaja, da je učeča se organizacija tista (prav tam, str. 
60) »ki svoja 'jadra' načrtno usmerja – šola, ki spreminjanje vidi kot zagotovilo napredka in 
ne breme«. Zorman (2006) poudari, da današnja druţba zahteva povsem nova znanja, veščine 
in tudi stališča, iz česar izhaja potreba po drugačnem izobraţevanju. Eden izmed temeljnih 
pogojev je vseţivljenjsko učenje, ki druţbo spreminja v druţbo znanja.  
 
Ena izmed ključnih kompetenc današnjega človeka torej je, da je odprt za spremembe, da 
novo znanje zna osvajati in uporabiti (Jelenc Krašovec 2003; Rutar Ilc 2006; Woolfolk 2002; 
Zorman 2006). Učeča se druţba na drugi strani poudarja tudi kopico informacij, ki jim je 
danes človek izpostavljen. Z informacijami se srečujemo vsak dan in vsepovsod in če ţelimo 
biti uspešni v poklicnem ali pa tudi v zasebnem ţivljenju, moramo znati novo znanje osvajati, 
se učiti tudi izven šole ter uporabiti novo pridobljeno znanje in spretnosti. Danes ni dovolj, da 
šola učence opremi z informacijami, podatki in spretnostmi, ki si jih morajo zapomniti, jih 
znati in uporabiti, ampak je pomembno, da šola učence nauči, kako se učiti. Za uspešnost 
učencev ni dovolj le poznavanje določenih informacij in podatkov, ampak morajo učenci 
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vedeti predvsem to, kako se učiti, da se bodo lahko znašli v tej veliki, nenehno naraščajoči 
mnoţici informacij (Zorman 2006). 
 
Zaposlena sem na OŠ Ţuţemberk kot knjiţničarka. Pri svojem delu se vsakodnevno srečujem 
z učenci, ki so učno zelo uspešni, a tudi tistimi, ki so učno manj uspešni. Poleg dela 
knjiţničarke izvajam tudi ure dodatne strokovne pomoči. Kljub svoji ne ravno dolgi poklicni 
poti sem ugotovila, da se mnogi od teh neuspešnih učencev ne znajo učiti. Veliko se jih še 
vedno uči na pamet in znanje kmalu pozabi. To me je motiviralo za odločitev, da aktivnemu 
učenju in razvijanju učnih strategij posvetim večjo pozornost. Pripravila sem delavnico o 
učenju učenja za učence tretje triade. Sodelovanje učencev je bilo prostovoljno. V delavnicah 
so učenci z mojo pomočjo razvijali svoje načine učenja. Poleg tega so me delavnice 
spodbudile k razmišljanju o tem, kako na naši šoli pojmujejo učne strategije in učenje učitelji 
in kako učenci. 
 
Diplomsko delo obravnava različne teorije učenja in pojmovanja učenja. Glavna pozornost pa 





















1.1 UČENJE  
1.1.1 Kaj je učenje? 
 
Če v spletni iskalnik www.google.si vtipkamo pojem učenje, dobimo več kot milijon in pol 
zadetkov, iz česar lahko sklepamo, da je učenje širok in aktualen pojem. Woolfolk (2002) 
poudarja, da učenje ni omejeno le na šolo, ampak se učimo vsak dan našega ţivljenja; npr. 
dojenčki se učijo hoditi, najstniki se učijo besedila svojih najljubših popevk,… Prav tako 
učenje ni vedno namerno. Učenje se pojavi, kadar izkušnje povzročijo relativno trajno 
spremembo v znanju ali vedenju posameznika. Torej za učenje potrebujemo neko interakcijo, 
izkušnjo z okoljem (prav tam).  
 
Da za učenje potrebujemo neko interakcijo z okoljem, poudarja tudi uradna definicija učenja, 
ki se glasi (UNESCO/IESCD v Marentič Poţarnik 2008, str. 10): »Učenje je vsaka 
sprememba v vedenju, informiranosti, znanju, razumevanju, stališčih, spretnostih ali 
zmoţnostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati fizični rasti ali razvoju podedovanih 
vedenjskih vzorcev.«  
 
Woolfolk (2002) pravi, da je eden izmed rezultatov učenja znanje. Ko se naučimo nove 
podatke (npr. snov pri zgodovini), vemo nekaj novega in to je znanje. Znanje tudi usmerja 
novo v učenje. V diplomskem delu se bomo osredotočili na znanje, ker je pomembno v 
procesu izobraţevanja.  
 
Rutar Ilc (2006) poudarja, da učenci pridobijo znanje, si oblikujejo odnos do znanja, utrdijo 
pristop do znanja ter načine za pridobivanje in izoblikovanje znanja z dolgoletno rutinsko 
prakso. Rutar Ilc (2006) poudarja tudi, da različna pojmovanja znanja, ki jih imamo, odraţajo 
vso kompleksnost znanja. Pravi, da lahko znanje pojmujemo v širšem ali pa oţjem smislu. V 
oţjem pomenu so znanje usvojeni podatki, dejstva, metode, pojmi… V širšem smislu 
vključuje znanje tudi procese, kot so analiziranje in presojanje ter zavedanje teh procesov. 
 
Plut Pregelj (2005) opredeljuje znanje kot skupek spretnosti, vedenj, podatkov in znanj z 
razumevanjem. Preden lahko znanje prenesemo in uporabimo v novi situaciji, ga moramo 
razumeti. Woolfolk (2002) ločuje specifično znanje, ki se nanaša na določeno nalogo ali 
predmet, in splošno znanje, kamor sodi npr. znanje o tem, kako iščemo razlago besed v 
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slovarju, kako pišemo in beremo. Seveda jasna meja med specifičnim in splošnim znanjem ne 
obstaja (prav tam).  
 
Poleg delitve na specifično in splošno znanje delimo tudi na deklarativno, kamor sodi znanje 
dejstev, informacij, pravil, poznavanje teorij… in pomeni 'vedeti, da…' ali 'vedeti kaj…'; 
proceduralno, pri katerem gre za razumevanje izvajanja določene aktivnosti in pomeni 
vedeti, kako nekaj narediti, ter strateško, ki pove, kdaj in za kaj uporabiti deklarativno in 
proceduralno znanje (Marentič Poţarnik 2008; Woolfolk 2002). V šoli je najbolj poudarjeno 
deklarativno znanje; pri nekaterih predmetih tudi proceduralno (npr. naloge pri matematiki, 
prevajanje odlomkov iz enega jezika v drugega, …). Kar nekaj učencev ima teţave pri 
strateškem znanju, ko poznajo dejstva in postopke, vendar svojega znanja ne uporabljajo 
'pravilno' (prav tam). 
 
Zelo znana je Bloomova taksonomija znanja (Bloom 1955 in 1982 v Rutar Ilc 2003), ki jo 
navaja Rutar Ilc (prav tam, str. 19):  
1. »poznavanje: prepoznavanje ali obnova nekih vsebin, 
2. razumevanje: dojemanje bistva sporočil, 
3. uporaba: aplikacija naučenega v konkretnih problemskih situacijah, 
4. analiza: razstavljanje sporočil na različne sestavine in ugotavljanje razmerij med 
njimi, 
5. sinteza: samostojno povezovanje idej na nov način in odkrivanje ter oblikovanje 
novih, lastnih idej, 
6. evalvacija oz. vrednotenje: presoja oz. ocena različnih idej, izdelkov in drugih 
intelektualnih produktov v skladu z različnimi kriteriji«. 
 
Iz Bloomove taksonomije v našem prostoru pogosto izhaja operacionalizacija učnih ciljev, 
strukturiranje nalog in vprašanj (Rutar Ilc 2003). 
 
Šola teţi k takemu znanju, ki bo uporabno, prenosljivo (Marentič Poţarnik 2008; Rutar Ilc 
2003; Woolfolk 2002). Učenec naj bi imel deklarativno znanje, ki je pogoj za višje stopnje, 
proceduralno in tudi strateško znanje. Ko ima učenec strateško znanje, bo znal uporabiti 
znanje o učnih strategijah. Pomembno je, da je znanje prenosljivo. Znanje naj bi učitelji 
gradili postopno, torej od ţe znanega k neznanemu, novemu. Pri usvajanju novega znanja, 
spretnosti in veščin naj bi  sledili tudi Bloomovi taksonomiji znanja (prav tam). 
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1.1.2 Teorije učenja 
1.1.2.1 Asociativistični in behavioristični pogled na učenje 
 
Marentič Poţarnik (2008) zapiše, da asociativistični pogled na učenje sloni na tem, da gre 
pri učenju za ustvarjanje in krepitev asociativnih zvez. Iz asociativističnega pogleda je izhajal 
Ebbinghaus, ki je bil med prvimi psihologi, ki ga je zanimalo raziskovanje procesa učenja oz. 
pozabljanja in je tudi avtor krivulje pozabljanja. Ta krivulja pokaţe, da je pozabljanje 
besednega gradiva najhitrejše takoj po učenju. Pozabljanje je odvisno tudi od tega, kako je 
neko gradivo smiselno (prav tam). 
 
Poleg Ebbinghausa se je tudi Thorndike zanimal za nastanek asociativnih zvez (Woolfolk 
2002). Znan je Thorndikov zakon učinka, s katerim je pokazal, da učinek akcije vpliva na 
učenje. To pomeni, da se bo vsako dejanje, ki v dani situaciji povzroči zadovoljiv učinek, v 
podobni situaciji ponovilo. Thorndike je s tem postavil temelje instrumentalnemu pogojevanju 
(prav tam). 
 
Behaviorizem je smer v psihologiji, ki se osredotoča na proučevanje na zunaj opaznega 
vedenja in gleda na učenje kot ustvarjanje zvez med draţljaji in reakcijami (Marentič 
Poţarnik 2008). Miselni procesi behavioristov ne zanimajo, saj po njihovem prepričanju le-ti 
ne morejo biti predmet znanosti. Najbolj pomemben behaviorist je bil Skinner (v prav tam, 
str. 14), ki je učenje opredelil »kot razmeroma trajno spremembo v vedenju, ki jo lahko 
odkrijemo z opazovanjem, in nanj vplivamo s podkrepitvijo, ki vedenju sledi«. Thorndikov 
zakon učinka je nadgradil Skinner v zakon podkrepitve (prav tam). Podkrepitev je posledica, 
ki sledi določenemu vedenju. Woolfolk (2002) prav tako poudarja, da so pomembne 
posledice, saj te v veliki meri določajo, ali se bo vedenje, ki je do te posledice pripeljalo, 
ponovilo. Bolj učinkovita je pozitivna podkrepitev kot negativna (prav tam). 
 
Rutar Ilc (2003) zapiše, da behavioristi znanje pojmujejo kot objektivno merljivo, enoznačno 
in razstavljivo. Po njihovem mnenju je vloga učitelja v tem, da znanje prenaša na učence, 







1.1.2.2 Gestaltistični pogled na učenje 
 
Gestalt psihologi, ki jih štejemo za začetnike bolj celostno usmerjene tradicije proučevanja 
učenja, so najprej raziskovali zaznavanje in izhajali iz predpostavke, da »človek pri 
zaznavanju teţi k ustvarjanju smiselnih vzorcev oz. celot. To se dogaja tudi pri učenju, ko 
problemsko situacijo preoblikujemo tako, da postane podobna temu, kar ţe vemo, in da za nas 
dobi logično obliko« (Marentič Poţarnik 2008, str. 15). 
 
Gestalt psihologi pravijo, da namesto delčkov informacij, ki niso povezane, zaznavamo 
organizirane in smiselne celote (Woolfolk 2002). Gestalt psiholog Köhler (v Marentič 
Poţarnik 2008) je utemeljil model reševanja problemov z nenadnim vpogledom, za 
katerega je značilno, da se rešitev pojavi nenadoma – t.i. aha efekt. S tem so gestalt psihologi 
opozorili tudi na vlogo podzavestnih procesov pri učenju (Marentič Poţarnik 2008).  
 
1.1.2.3 Kognitivistični in konstruktivistični pogled na učenje 
 
Kognitivizem je smer v psihologiji, ki poudarja notranje in mentalne procese, ki se odvijajo v 
človeku (Marentič Poţarnik 2008). Tako je eden izmed najpomembnejših vidikov pri učenju 
to, kar učenec prinese s sabo v učno situacijo (Woolfolk 2002). Učenci so po kognitivni teoriji 
aktivni, tvorijo svoje izkušnje, iščejo poti in informacije za reševanje problemov (prav tam).  
 
Konstruktivistični pogled poudarja, da ima pri procesu učenja zelo pomembno vlogo ţe 
obstoječe predznanje. Znanje namreč gradimo od znotraj z lastno aktivnostjo (Marentič 
Poţarnik 2008). Tako je znanje notranji konstrukt posameznika, ko skuša osmisliti svoje 
izkušnje v svetu z lastno aktivnostjo, in vsak posameznik lahko do znanja pride le sam, s 
svojo lastno aktivnostjo (Pečjak, Gradišar 2002). Poudarja se aktivna vloga učenca, ki znanje 
izgrajuje v procesu odkrivanja in izkušanja. Tudi šola in učitelji bi morali učence spodbujati k 
lastnemu odkrivanju in kritičnemu razmišljanju (Rutar Ilc 2003). Tako je tipična teza 
konstruktivistov, da znanje izgrajuje vsak sam s svojo miselno aktivnostjo (Marentič Poţarnik 
2008; Rutar Ilc 2003; Woolfolk 2002). 
 
Ausbel (v Marentič Poţarnik 2008, str. 17) je bil eden izmed prvih kognitivistov, ki je 
poudarjal »bistven vpliv človekovega obstoječega znanja na to, kako se bo kdo učil novih 
vsebin, kako jih bo organiziral okoli glavnih sidrnih idej, kako jih bo uspešno priklical«. Za 
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dobro zapomnitev in učenje gradiva je pomembna struktura predznanja. Učitelji se morajo 
zavedati pomena predznanja in glavnih sidrnih (to je splošnih) idej in na njih graditi novo 
znanje. Splošne ideje namreč aktivirajo predznanje (Marentič Poţarnik 2008).  
 
Socialni konstruktivizem, ki temelji na teoriji Vigotskega, je prispeval spoznanje, da je za 
učenje bistven dialog, moţnost spraševanja, sprotnega preverjanja smisla, lastnih domnev v 
skupini (Marentič Poţarnik 2008). Tako je pri gradnji znanja pomembna socialna interakcija – 
konfrontacija različnih pogledov in dialog. Učenje ni le individualen proces, ampak ima 
bistveno vlogo dialog  (prav tam). Učenje poteka v pogovoru. O učni vsebini učenci in učitelji 
najprej govorijo in poslušajo drug drugega, nato učenci o vsebini razmišljajo ter jo (vključno s 
svojimi odzivi) organizirajo in vključijo v svoje kognitivne sheme (Marentič Poţarnik, Plut 
Pregelj 2009). Vigotski je dejal, da je za učenje in razumevanje poglavitno jezikovno 
sporazumevanje. Poudarjal je tudi zgodnje učenje tujega jezika. Dialoški proces poteka tudi v 
učencu samem, pri čemer si pomaga z notranjim govorom. Včasih je potrebna samo majhna 
spodbuda, vprašanje samemu sebi,… da najdemo rešitev problema (prav tam). 
 
Rezultat kognitivnega pristopa je tudi model informacijskega procesiranja. Ta obravnava 
miselne procese, ki potekajo med draţljajem in odgovorom učenca. Draţljaj so pogosto 
navodila učitelja, pri čemer je pomembno, da učitelj pridobi pozornost učencev (Pečjak, 
Gradišar 2002). Človekov razum lahko primerjamo z delom računalnika. Tako kot računalnik 
razum sprejema informacije, z njimi izvaja operacije in tako spremeni njihovo obliko in 
vsebine, informacije shranjuje in jih prikliče, ko je to potrebno, ter se nanje odziva (Woolfolk 
2002).   
 
1.1.2.4  Humanistični pogled na učenje 
 
Da učenje ni le spoznaven in razumski proces, trdijo humanistični psihologi (Marentič 
Poţarnik 2008). Pravijo, da je človek pri učenju udeleţen s celotno osebnostjo. Tako kot čisti 
intelektualni procesi so pri učenju pomembna čustva, osebni cilji, ţelja po spoznavanju, teţnja 





Rogers govori o osebno pomembnem ali signifikantnem učenju, ko učenec rešuje zanj 
smiselne, ţivljenjsko pomembne probleme in ob tem aktivira aktivnosti spoznavnih, čustvenih 
in telesnih funkcij (Marentič Poţarnik 2008). Tudi Glasserjeva teorija poudarja, da je 
potrebno pri učenju organizirati take okoliščine, da omogočijo zadovoljevanje osebnih potreb 
po preţivetju, pripadnosti, vplivu, svobodi in zabavi (prav tam). 
 
1.1.3 Pojmovanja učenja 
 
Posamezniki imamo o učenju različna pojmovanja. Pojmovanja razvijamo tekom celega 
ţivljenja. Tako mlajši učenci učenje povezujejo z delanjem domačih nalog in dobivanjem 
odličnih ocen, starejši učenci pa pripisujejo učenju širšo vlogo. Slika o tem, kaj je učenje, se 
razlikuje od posameznika do posameznika (Marentič Poţarnik 2008; Woolfolk 2002). 
 
»Subjektivna pojmovanja so miselne sheme o nekem pojavu in so čustveno in vrednotno 
obarvana, temeljijo pa predvsem na naših lastnih izkušnjah« (Marentič Poţarnik 1998a, str.  
246). Z njimi vrednotimo in razumemo svet. Zelo teţko jih spremenimo. Lahko nas ta 
subjektivna pojmovanja tudi ovirajo (prav tam). Pojmovanja tako pri učiteljih kot učencih 
vplivajo na njihovo ravnanje – poučevanje oz. učenje (Kompare 2006; Marentič Poţarnik 
1998a). Še posebej pomembna so pojmovanja učiteljev, saj preko svojega poučevanja 
vplivajo tudi na oblikovanje pojmovanj učenja pri učencih (prav tam). Vermunt (1989) 
poudarja, da pojmovanja učenja vsakega posameznika določajo, kaj posameznik pod učenjem 
razume, in od njegovega pojmovanja učenja je odvisno, kako posameznik interpretira učne 
cilje, učne aktivnosti in sam učni proces. 
   
Kakovost znanja ni odvisna le od pojmovanj, ki jih imajo učitelji, ampak tudi od pojmovanj 
učencev. Če se učenec ţeli naučiti in učiti učenja, bo tudi sam aktiven in ne bo le pasiven 
poslušalec (Rupnik Vec 2006a). Pomembno je tudi, kakšno stališče imajo učenci do učenja. 
Če je njihovo stališče pozitivno, pojmujejo učenje kot zanimivo in uporabno. Če imajo do 
učenja negativno stališče, se jim zdita šolanje in učenje nepotrebna in odveč (prav tam).  
 
V različnih raziskavah so skušali ugotoviti in klasificirati različne vrste pojmovanj učenja s 
perspektive tistega, ki se uči. Pri tem je pomembno, katero besedo uporabi posameznik pri 
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opisovanju učenja. Povzetek ugotovljenih raziskav, ki so jih opravili Saljö idr. (v Marentič 
Poţarnik 2008, str. 9): 
1. »učenje kot kopičenje, kvantitativno povečevanje znanja; 
2. učenje kot memoriranje posredovanih vsebin z namenom poznejše reprodukcije; 
3. učenje kot ohranjanje, trajnejša zapomnitev dejstev, metod in postopkov z namenom 
poznejše uporabe; 
4. učenje kot luščenje osebnega pomena (smisla) iz naučenega; 
5. učenje kot proces ustvarjanja (konstruiranja) lastne razlage, da bi bolje razumeli 
resničnost, življenje, sebe; 
6. učenje kot spreminjane samega sebe kot osebnosti (oseba potem drugače gleda na 
pojave v svetu in tudi nase, postaja samozavestnejša ipd.)«. 
 
Prva tri pojmovanja učenja so niţja; zanje je značilen kvantitativen pogled na učenje kot 
povečevanje količine znanja, zbiranje med seboj nepovezanih dejstev. Zadnja tri pojmovanja 
pa so višja in vidijo proces učenja kot proces kvalitativnega spreminjanja obstoječih pojmov 
in pogledov, proces ustvarjanja smisla, globljega razumevanja, ustvarjanja pomena in novih 
povezav (Marentič Poţarnik 2008).  
 
Niţja pojmovanja učenja so največkrat povezana z zunanjo motivacijo in s površinskim 
pristopom k učenju ter prinašajo kratkotrajne učne rezultate (Marentič Poţarnik 1998a). Višja 
pojmovanja so usmerjena v osebni smisel, povezujejo se z notranjo motivacijo in globinskim 
pristopom k učenju ter prinašajo globlje razumevanje in zmoţnost reševanja problemov (prav 
tam). Na pojmovanja, ki jih učenec ima, povratno vplivajo tudi njegovi učni rezultati (Šteh 
1999). Učno uspešni učenci svoja pojmovanja učenja in stile učenja še utrdijo, učno neuspešni 
učenci pa se ali podajo v iskanje novih načinov učenja in začno drugače gledati na učenje ali 
pa jim učenje začne predstavljati odpor, muko (prav tam). 
 
Marentič Poţarnik (1998a) poudarja, da subjektivna pojmovanja učenja učiteljev v »veliki 
meri določajo učiteljevo ravnanje, vsakdanje odločanje v učnih situacijah in s tem učne 
rezultate« (prav tam, 246). Učitelj se namreč skozi ta pojmovanja odloča o tem, katere učne 
tehnike ali metode bo uporabil, učenci pa na osnovi tega oblikujejo svoja pojmovanja učenja 




1.1.4 Aktivno učenje 
 
Če pogledamo kognitivno konstruktivistični pogled, vidimo, da pri učenju v ospredje 
postavlja učenca in njegovo lastno miselno aktivnost (Marentič Poţarnik 2008; Woolfolk 
2002). Učenci naj bi do novih spoznanj prihajali sami, s svojo aktivnostjo. Učitelj nima več le 
vloge prenašalca znanja, ampak učenca vodi in ga usmerja pri njegovem samostojnem 
odkrivanju novih spoznanj. Tudi današnja sodobna šola poudarja, da naj bo učenec aktiven, 
naj aktivno gradi svoje znanje, samostojno rešuje probleme, išče rešitve, išče informacije. 
Znanje, do katerega bo učenec prišel z lastno aktivnostjo, bo bolj kvalitetno, globlje in 
trajnejše (prav tam). 
 
Rupnik Vec (2006b) pravi, da lahko takoj vidimo razliko med tradicionalno in sodobno šolo. 
V tradicionalnem razredu učenci večinoma poslušajo učitelja in pomnijo dane informacije. 
Problemov ne rešujejo aktivno, so predvsem pasivni poslušalci. Prav tako svojega učnega 
procesa ne ozaveščajo, ne postavljajo vprašanj. Vir njihovega znanja sta učitelj in učbenik. Na 
drugi strani imamo sodoben razred, kjer so učenci aktivni, se učijo o tem, kaj je kritično 
mišljenje, postavljajo vprašanja, iščejo informacije po različnih virih, ozaveščajo svoj učni 
proces (prav tam). V središče samega procesa je postavljen učenec, ki svoje znanje izgrajuje. 
Poudarek je na razumevanju in uporabi znanja (Rutar Ilc 2003). 
 
Simons (1997) pravi, da je vsako učenje na nek način aktivno, so pa razlike v kvaliteti teh 
učnih aktivnosti. Pri aktivnem učenju ima učenec med drugim moţnost, da sam odloča o 
načinu svojega učenja. Kot jedrne ali osrednje lastnosti aktivnega učenja navaja aktivnost 
učencev, kumulativnost in konstruktivnost procesa, da se učenec zaveda učnih ciljev svojega 
učenja ter reflektira svoje učenje.  
 
Vermunt (1989) poudarja, da je aktivno učenje tisto, v katerem učenci aktivno zgradijo svoje 
lastno znanje z uporabo samostojnih učnih aktivnosti. Tudi Simons (1997) meni, da je pri vse 
tem najbolj pomembno, da se učenec rad uči in da bi rad izvedel kaj novega. Tudi Šteh (2004) 
zatrjuje, da je vsako učenje aktivno, saj nihče ne more biti pasiven, medtem ko se uči. So pa 
učenci v določenih aktivnostih, kot so odprto postavljanje vprašanj, iskanje odgovorov, 
reševanje problemov,… bolj izzvani, da v večji meri uporabljajo svoje mentalne zmoţnosti 




Kdo je torej aktiven učenec? Aktiven učenec je iskalec smisla: predeluje in preizkuša svoje 
miselne strukture (Marentič Poţarnik 1998a). Učitelj ga pri tem procesu podpira, ustvarja za 
to primerne situacije, spodbuja k razmišljanju ter vodi in usmerja procese (prav tam). 
 
Simons (1997) pravi, da je nujna kompetenca učenca tudi samouravnavanje lastnega učenja, 
ki daje učencem več nadzora nad njihovim učenjem. Nekateri učenci se lahko v aktivnem 
učenju počutijo tudi ogroţene, saj se bolj udobno počutijo v pasivni vlogi poslušalca. Prav 
tako tudi nekateri učitelji še vedno uporabljajo v večini frontalni pristop, saj ta od njih zahteva 
manj dela in manj truda. 
 
Pomen aktivnega učenja poudarja tudi Ministrstvo za šolstvo in šport, ki je leta 2007 izdalo 
Strategijo vseţivljenjskosti učenja (Jelenc idr.). Eden izmed ciljev strategije je narediti učenje 
privlačnejše in učno okolje bolj odprto. Spodbujali naj bi učenje na vseh področjih, ne le v 
šoli. Poleg tega bi se morali zavedati uporabnosti znanja in spretnosti. Opazimo zahtevo po 
druţbi, ki bo temeljila na znanju. Do učenja naj bi razvijali pozitiven odnos. Ena izmed osmih 
ključnih kompetenc 'druţbe znanja' je učenje učenja, torej, da se posameznik zna učiti (prav 
tam). 
1.2 OPREDELITEV UČNIH STRATEGIJ 
  
Pogoj, da učenec uravnava svoje učenje, je obvladanje učnih strategij. Od tega, kako učenec 
pozna samega sebe in učne strategije ter učne strategije uporablja, je odvisno, ali bo svoje 
učenje lahko uravnaval. Torej je poznavanje učnih strategij izrednega pomena za učitelje, 
svetovalne in druge pedagoške delavce, saj lahko ti učencem pri učenju najbolj pomagajo in 
jih usmerjajo. 
 
»Učne strategije predstavljajo načine doseganja učnih ciljev, vrsto splošnega načrta oziroma 
'napada'« (Woolfolk 2002, str. 254). »Učna strategija je zaporedje ali kombinacija v cilj 
usmerjenih učnih aktivnosti, ki jih posameznik uporablja na svojo pobudo in spreminja glede 
na zahteve situacije« (Marentič Poţarnik 2008, str. 167). Učenci si učne strategije oblikujejo 
na osnovni svojih učnih izkušenj, mentalnih modelov učenja in usmerjenosti v učenju (Šteh 
1999). Ko učenec v nekem obdobju v svoje učenje vključuje vedno več istih kombinacij 
aktivnosti, govorimo o stilu učenja. Stil učenja ni trajna osebnostna lastnost. Stil učenja je 
zbirka strategij, ki jim posameznik daje prednost in jih običajno uporablja v večini učnih 
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situacij. Ob spremembi učnih okoliščin lahko spremeni svoj stil učenja. Ker so posamezne 
strategije v nekaterih situacijah bolj, v nekaterih pa manj uporabne, je odlika, če posameznik 
zna svoje učenje prilagajati različnim učnim zahtevam (prav tam). 
 
Pri učnih stilih gre za različne pristope k učenju in študiranju (Woolfolk 2002). Ločimo 
globinski in površinski pristop k učenju. Učencem z globinskim učnim pristopom je 
pomembno samo učenje in ne toliko ocena njihove uspešnosti. Na drugi strani so učenci s 
površinskim učnim pristopom motivirani z nagradami, ocenami in zunanjimi standardi 
(prav tam). Prav tako je učenec z globinskim pristopom osredotočen na pomen besedila in na 
glavne ideje, med učenje povezuje posamezne dele, dela zaključke in novo znanje povezuje s 
predznanjem (Marentič Poţarnik 2008). Pri površinskem pristopu je pomembno učencu to, da 
pozna posamezna dejstva in ideje ter jih med sabo ne povezuje. Govorimo tudi o strateškem 
pristopu, kjer gre za kombinacijo globinskega in površinskega pristopa (prav tam). Iz tega 
lahko zaključimo, da je za učence, ki samouravnavajo učenje, značilen strateški ali globinski 
pristop k učenju. 
 
Prav tako o učnih stilih govori Vermunt (1989), po katerem so učni stili celota učnih 
aktivnosti, ki jih učenci uporabljajo za reguliranje svojih učnih procesov. Po Vemuntu (prav 
tam) učne stile sestavljajo štirje elementi:  
1. Aktivnosti kognitivnega procesiranja: učenci te aktivnosti uporabljajo, da bi dosegli 
učne cilje. Vodijo jih neposredno do učnih rezultatov. 
2. Metakognitivne spretnosti: učenci z njimi usmerjajo svoje učne procese. Posredno 
vodijo do učnih rezultatov. 
3. Mentalni modeli učenja in poučevanja: koherentna celota pojmovanj v zvezi z 
učenjem. 
4. Učne usmeritve: sestavlja jih celota osebnih ciljev, namenov, motivov, pričakovanj, 





1.2.1 Primarne in sekundarne učne strategije 
 
Marentič Poţarnik (2008) deli učne strategije na mentalne in materialne. Z mentalnimi 
strategijami označujemo tiste, s katerimi si snov zapomnimo, jo strukturiramo. Med 
materialne strategije sodijo tiste, s katerimi delamo zapiske, izpiske. Vsaka izvedba 
materialne strategije se najprej zgodi na mentalni ravni (prav tam). 
 
Marentič Poţarnik (2008) navaja tudi delitev učnih strategij na primarne in sekundarne. 
Primarne učne strategije neposredno vplivajo na predelavo informacij, boljšo zapomnitev in 
razumevanje med učenjem. Sem sodi npr. obvladovanje mnemotehničnih pripomočkov, 
pisanje povzetkov, miselnih vzorcev. S sekundarnimi učnimi strategijami proces predelave 
informacij usmerjamo in vplivamo na pozornost in motivacijo. Z njimi organiziramo svoj čas 
učenja in uredimo prostor učenja. Poleg tega so povezane tudi s strategijami obvladovanja 
čustev, kar pomeni, da je učenec samozavesten, da zna usmeriti energijo v obvladovanje 
naloge (prav tam). Na primarne učne strategije se navezujejo aktivnosti kognitivnega 
procesiranja, ki vodijo do učnih rezultatov neposredno, o katerih govori Vermunt (1989). Na 
sekundarne učne strategije se veţejo metakognitivne spretnosti, s katerimi učenci svoje učne 
procese usmerjajo, mentalni modeli učenja in poučevanja ter učne usmeritve (prav tam). 
 
Če poveţemo, lahko rečemo, da so materialne učne strategije odvisne od mentalnih in da je 
obvladovanje primarnih strategij nujno, če ţelimo usvojiti sekundarne učne strategije. 
 
1.2.2 Kognitivne, metakognitivne in afektivne učne strategije 
 
Vermunt (1989) pravi, da kognitivne strategije procesiranja informacij neposredno vodijo 
do določenih učnih rezultatov na mentalni ravni, to je npr. znanje, razumevanje, vpogled. Na 
materialni ravni vodijo do zapiskov, podčrtovanj ali npr. do povzetkov. Govori o osmih 
strategijah oziroma aktivnostih kognitivnega procesiranja (prav tam): 
- Povezovanje: iskanje povezav med različnimi deli učne snovi, med deli in celoto, 
med učnimi predmeti ter med novimi informacijami in predhodnim znanjem. 
- Strukturiranje: zdruţevanje posameznih delov informacij v organizirano celoto, 
integracija novo pridobljenega znanja v ţe obstoječega. 
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- Analiziranje: razčlenitev celote na manjše sestavne dele, upoštevanje različnih 
vidikov, ki sestavljajo neko idejo, problem ali teorijo. 
- Konkretiziranje: povezovanje konkretnih izkušenj in oblikovanje konkretnih idej 
na podlagi abstraktnih informacij. 
- Uporabnost: uporaba znanja in učnih vsebin. 
- Memoriranje: zapomnitev posameznih informacij z večkratnim ponavljanjem in 
vadenje učne snovi. 
- Kritično razmišljanje: oblikovanje lastnih zaključkov na osnovi dejstev in 
podatkov, ne pa sprejemanje vsega, kar je napisano. 
- Selekcioniranje: razlikovanje med bistvenim in nebistvenim, znati poiskati 
najpomembnejše dele v veliki količini informacij. 
 
Boekaerts (1996 v Tomec idr. 2006, str. 78) opredeli kognitivne strategije kot »različne 
kognitivne procese in vedenja, ki jih učenec uporablja med samim učenjem z namenom, da bi 
dosegel postavljene cilje«. Pri tem ločimo avtomatične in zavestne kognitivne učne 
strategije. Za učno uspešnost Weinstein in Mayer (1986 v Tomec idr. 2006) pravita, da so 
pomembni trije sklopi kognitivnih strategij. Prva strategija, strategija ponavljanja, je 
površinske narave in učencem pomaga iz teksta razbrati glavne informacije in jih ohraniti v 
delovnem spominu. Primerna za uporabo je takrat, ko je potrebna zapomnitev neke 
informacije. Med strategije globljega procesiranja spadajo elaboracijske in organizacijske 
strategije. Njihova uporaba se kaţe v globljem razumevanju. S pomočjo elaboracijskih 
strategij učenci preoblikujejo odnose med različnimi deli besedila (npr. povzemanje). 
Organizacijske strategije učencu omogočijo, da iz besedila razbere ključne koncepte, jih 
smiselno organizira in jih uvrsti v svojo kognitivno shemo (prav tam). 
 
Metakognicija pomeni, da učenec pozna lasten način spoznavanja (Marentič Poţarnik 2008). 
Učenec si med učenjem postavlja vprašanja o svojem učenju, o tem, kaj ţe ve in tudi o 
postopkih, ki jih pri učenju uporablja (prav tam). Vključuje tri vrste znanja, in sicer 
deklarativno, o sebi kot učencu, proceduralno znanje o tem, kako strategije uporabiti ter 
strateško znanje, ki pomeni, kdaj in kako strategije uporabiti (Woolfolk 2002). 
 
Metakognitivne učne strategije nam pomagajo kontrolirati različne vidike mišljenja in 
učenja (Tomec idr. 2006). Z njimi spremljamo svoje učenje in si tako lahko pomagamo v 
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podobnih učnih situacijah. Povejo nam, do katere mere znamo o svojem učenju razmišljati, ga 
spremljati, uravnavati in krmariti (Marentič Poţarnik 2008). 
 
Vermunt (1989) pravi, da z metakognitivnimi strategijami posameznik uravnava, nadzira 
kognitivne in tudi afektivne procese v učnem procesu. Med metakognitivne učne strategije 
uvršča (prav tam): 
- Orientiranje: priprava na učni proces s preučitvijo značilnosti učne naloge, situacije; 
razmišljanje o moţnih in zaţelenih učnih ciljih, vsebinah in aktivnosti. 
- Načrtovanje: oblikovanje učnega procesa, načrt aktivnosti. 
- Opazovanje: opazovanje lastnega učnega procesa – ali poteka po našem načrtu in 
kako poteka izvajanje posameznih nalog. 
- Preverjanje: preverjanje učenca ali razume, si lahko zapomni, lahko naučeno uporabi 
in ali so učni rezultati podobni tistim, ki si jih je zastavil. 
- Diagnosticiranje: določitev vrzeli v znanju in spretnostih posameznika; razmišljanje o 
moţnih neuspehih in uspehih, ki se med učenjem pojavijo. 
- Popravljanje: vnos sprememb v originalni načrt, ki si ga je posameznik zastavil, 
odločanje o alternativnih učnih aktivnosti, ciljih in/ali vsebinah med učenjem. 
- Evalviranje: ocena učnega procesa in učnih rezultatov – ali so v skladu z 
načrtovanimi cilji, ki si jih je posameznik zastavil. 
- Reflektiranje: razmislek o stvareh, ki so se med učenjem zgodile; razmišljanje o 
učnem procesu in pouku, o učnih aktivnostih in učnih izkušnjah. 
 
Metakognitivne strategije lahko delimo v tri sklope, glede na to, v kateri fazi učenja jih učenci 
uporabljajo (Pečjak, Košir 2003). Govorimo o strategijah načrtovanja, ki jih učenec 
uporablja pred procesom učenja in z njimi aktivira predznanje; o strategijah spremljanja, 
kjer gre za sam proces učenja ali pa reševanja problemov, ter o strategijah uravnavanja, s 
katerimi učenec na koncu učnega procesa ali reševanja problema oceni, kako je bil uspešen 
(prav tam). 
 
Strle (2008, str. 251) kot bistvene metakognitivne strategije opredeli: »zmoţnost načrtovanja 
in beleţenja lastnih operacij v procesu reševanja problemov, napovedovanje mogočih rešitev 
problemov in njihovo primerjanje z dejanskimi rezultati«. O uspešnosti posameznega učenca 
kaţe ravno njegova sposobnost razmišljanja o lastnem načinu učenja in njegove strategije 
reševanja problemov (prav tam).  
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Tako kot na vse ostale dejavnike v našem ţivljenju tudi na učenje vplivajo afektivni dejavniki, 
to so čustveno motivacijski dejavniki. Govorimo o afektivnih učnih strategijah. 
 
Vermunt (1989) pravi, da z njihovo uporabo procesiramo občutke, ki se pojavijo med 
učenjem. Vodijo do razpoloţenja, ki lahko negativno ali pozitivno vpliva na naše 
razpoloţenje in posredno tudi na naše učenje. Razvrsti jih takole (prav tam): 
- Pripisovanje: katerim vzročnim dejavnikom pripisuje uspeh ali neuspeh. 
- Motiviranje: izgrajevanje in ohranjanje volje do učenja. 
- Koncentracija: usmerjanje pozornosti na relevantne vidike in spoprijemanje z 
motečimi mislimi in občutki. 
- Ocenjevanje samega sebe: vrednotenje samega sebe kot učenca, evalviranje samega 
sebe v smislu kompetentnosti. 
- Ocenjevanje pomembnosti naloge: pripisovanje vrednosti učnim nalogam, ki se 
opazi v volji do učenja ali nepripravljenosti za učenje. 
- Vlaganje napora, truda: vlaganje in aktiviranje miselnih aktivnosti, ki od učenca 
zahtevajo vlaganje mentalne energije, konstruktiven trud in pozornost. 
- Izgradnja čustev: izgradnja in ohranjanje pozitivnih čustev, dobrega počutja, 
samozaupanja in predanost ter obvladovanje negativnih čustev, kot so stres, strah, 
jeza. 
- Pričakovanja: izgradnja pričakovanj o poteku in rezultatih učnega procesa. 
 
1.2.3 Bralne učne strategije 
 
Branje je eden izmed kazalcev tega, kako bo učenec uspešen. uspešen učenec je hkrati tudi 
dober bralec oz. uporablja bralne učne strategije (Pečjak, Gradišar 2002; Woolfolk 2002). 
Branje z razumevanjem je eden izmed najpogostejših načinov učenja in pridobivanja znanja 
(prav tam). 
 







1.2.3.1 Kompleksne bralne strategije 
 
Med kompleksne bralne strategije uvrščamo tiste, ki zajamejo celoten učni proces (Pečjak, 
Gradišar 2002). Učence vodijo po celem bralnem učnem procesu tako, da lahko učno gradivo 
razumejo in si ga po potrebi tudi zapomnijo. Običajno jih uporabljamo pri zahtevnejših 
bralnih nalogah (prav tam).  
 
Ločimo predbralne strategije, s katerimi iščemo vire in podatke v knjigah; bralne v oţjem 
smislu, s katerimi beremo z razumevanjem, ugotavljamo smisel prebranega; in strategije po 
branju, s katerimi poročamo o prebranem (Marentič Poţarnik 2008). 
 
Bralne učne strategije lahko delimo glede na namen učenja. Weinstein in Hum (v Pečjak, 
Gradišar 2002) ločita glede na namen naslednje skupine strategij: 
- Strategije ponavljanja predpostavljajo aktivno ponavljanje gradiva z namenom, da si 
ga bolje zapomnimo. To pomeni, da učenec aktivno ponavlja tiste informacije, ki si jih 
ţeli zapomniti. Kadar gre za ponavljanje preprostejših nalog, uporabljamo glasno 
obnavljanje ključnih besed ali povedi, ponovno branje gradiva, ponovno zapisovanje 
gradiva. Kadar gre za ponavljanje bolj zahtevnih besedil, uporabljamo oblikovanje 
zapiskov, podčrtovanje pomembnih informacij. Od učenca zahteva aktivno 
razmišljanje, mu pomaga izbrati le določene informacije in jih obdrţati v spominu, ne 
omogoča pa mu, da bi jih povezal s predznanjem. 
- Elaboracijske strategije pomagajo učencu povezati nove informacije s tem kar ţe ve, 
to je z njegovim predznanjem. Te strategije mu omogočajo, smiselno poveţe nove in 
stare informacije ter jih ohrani v taki obliki, da jih lahko smiselno uporabi kasneje. 
Uporaba teh strategij pomeni interakcijo učenca z besedilom. 
- Organizacijske strategije, ki predstavljajo ogrodje, na katerega učenec obeša 
informacije pri učenju. Posamezne informacije učenec zdruţuje v pojmovne kategorije 
z namenom, da bi si nekaj zapomnil. 
 
Pečjak in Gradišar (2002) glede na namen branja navajata naslednje tehnike: 
1. Informativno branje pri katerem le preletimo besedilo, ki ga nameravamo prebrati in 
predelati. Namen je ugotoviti pomembne točke v besedilu, ki jih potem z drugimi bralnimi 
tehnikami predelujemo naprej. Prvi prelet je pomemben, da ugotovimo, ali je besedilo 
sploh uporabno za naš namen. Informativno branje se razlikuje glede na vrsto gradiva. 
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Pozorni moramo biti predvsem na naslov besedila, ime avtorja/pisatelja, naslove poglavij 
in vmesne napise, opombe pod črto, slikovno in grafično gradivo, slovarček tujih in 
strokovnih izrazov. 
2. Kurzorno ali diagonalno branje je tesno povezano z informativnim branjem. Značilno 
zanj je, da učenec preleti besedilo, in sicer od zgornjega levega konca do spodnjega 
desnega konca strani (besedila). Namen tovrstnega branja je 'trčiti/zadeti' ob bistvene in 
pomembne informacije v besedilu. Cilj je v tem, da učenec lahko odgovori na vprašanja: 
Kaj moram predelati? Kaj bi bilo dobro vedeti? Kaj lahko izpustim? Kaj je odveč, 
nepotrebno? 
3. Študijsko ali statarično branje je tisto, ko se bralec intenzivno ukvarja z besedilom, se 
torej uči. Značilno zanj je, da je relativno počasno, zbrano branje, pri katerem se učenec 
zaustavlja ob pomembnih pojmih, jih podčrtuje, si jih izpisuje ter novim in neznanim 
pojmom skuša določiti pomen itd. Pri tovrstnem branju po končanem učenju ne sme biti 
nejasnosti, zato se bralec zaustavlja, gleda nazaj, primerja podatke itd. 
 
Marentič Poţarnik (2008) razlikuje šest tehnik branja glede na namen: 
- Preletavanje, ki je osnovna orientacija po besedilu, če ţelimo ugotoviti, ali knjiga 
ustreza našemu namenu ali pa iščemo določen podatek; 
- Pregledovanje, ki je splošen vtis o izbranem besedilu, ki predstavlja prvo stopnjo 
učenja ali orientacijo predstavljenih idej; 
- temeljito branje – izluščimo glavne misli, zato je to branje ţe nekoliko počasnejše in 
temeljitejše; 
- najtemeljitejše branje – poleg glavnih misli se ţelimo naučiti tudi pomembnih 
podrobnostih, prebrano povezati z ţe znanim ali z drugimi avtorji in globlje razumeti 
celoto ter jo tudi obvladati; 
- kritično branje – poseben pristop, v katerem primerjamo in tehtamo avtorjeve 
argumente ter razlikujemo med dejstvi in domnevami; 
- ustvarjalno branje – sprašujemo se, kako bi navedene ideje lahko uporabili. 
 
Glede na vsebino informacij, ki jih učenec ţeli razumeti in si jih zapomniti, Lewis (1996 v 
Pečjak, Gradišar 2002) loči strategije določanja bistva, določanja podrobnosti, določanja 
organizacije/strukture besedila, kritičnega branja, branja vidnih informacij in strategije za 




Levin (1982 v Pečjak, Gradišar 2002) govori o kombiniranem modelu bralnih učnih 
strategij, kjer le-te zajemajo različne učne aktivnosti učenca in vse pomoţno gradivo, katerih 
cilj je povečati učinkovitost predelave besedila. Loči makrostrukturne bralne učne 
strategije, s katerimi predelujemo bistvo, in mikrostrukturne bralne strategije, s katerimi 
predelujemo podrobnosti (prav tam). 
 
Značilnost izkušenih bralcev je, da vedno berejo z določenim namenom oziroma ciljem 
(Pečjak 1995). Tako poskušajo dobiti z branjem odgovore na nekatera specifična vprašanja, 
ugotoviti skušajo avtorjev pogled na prebrano, iz besedila skušajo izluščiti bistvo ipd. Učenci 
morajo pred branjem sami določiti namen oziroma cilj branja. Opredelitev cilja branja ni 
pomembna zgolj s psihološkega vidika, ampak pomaga učencu usmeriti pozornost na tiste 
informacije, ki ga bodo pripeljale do zastavljenega cilja. Vprašanja, ki jih postavljamo pred 
branjem, morajo biti usklajena z vprašanji, ki jih postavljamo po branju (prav tam). 
 
Za dobrega bralca je značilno, da hitro in pravilno zajema z očmi večje dele besedila 
(Marentič Poţarnik 2008). Dober bralec med učenjem bere tiho. Kdor se je namreč izuril v 
tihem branju, ne bere le hitreje, ampak tudi bolje razume prebrano. Poleg tega hitro razbere 
smisel iz besedila. Ima bogat besedni zaklad in si ga med branjem načrtno veča. Brati zna tudi 
druge simbolične ponazoritve (npr. matematične, kemijske …). Razume misli in odnose tudi v 
bolj zapletenih stavkih in stavčnih zvezah. Hitrost branja zna prilagajati namenu branja in 
zahtevnosti besedila. Znajde se v raznih virih informacij (prav tam). 
 
Zelo poznana kompleksna bralna strategija je strategija VŢN. Avtorica strategije je Donna 
M. Ogle (1989 v Pečjak, Gradišar 2002). V originalu se strategija imenuje K-W-L, kar je 
kratica za (What we know? What we want to know? What have we learned?). Strategiji 
daje okvir tabela s tremi kolonami, ki jih sestavljajo vprašanja: Kaj ţe vemo? Kaj ţelimo 
izvedeti? Kaj smo se naučili? Posebno pozornost daje predznanju (saj naj bi se poučevanje 
nove snovi začelo s preverjanjem predznanja) skupinskemu učenju (saj sloni na ideji 
Vigotskega, da učenci preko socialnih interakcij pridejo do kognitivnega konflikta), na 
sodelovanju vseh učencev pri pisanju (saj pisanje pomaga učencem, da usmerijo pozornost na 
obravnavano snov).  
 
Ogle (v Pečjak, Gradišar 2002) še poudari značilnosti in prednosti strategije VŢN, ki se 
kaţejo v tem, da je uporabna za delo z vsem razredom ali večjo skupino, da se povezuje z 
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besedili v učbenikih in v drugem gradivu, omogoča aktivnost vseh učencev v razredu, je 
uporabna tudi pri slabo strukturiranih besedilih, učencem nudi model aktivnega branja, nudi 
veliko moţnosti pisanja, primerna je za vse starosti, zajame vse faze bralnega procesa in je še 
posebno primerna za vsebine, o katetrih učenci ţe veliko vedo (prav tam). 
 
Strategijo lahko uporabljamo pri obravnavi širših tematskih sklopov in z usmerjenimi 
vprašanji, kadar učenci o določeni temi ţe veliko vedo in jih ţeli učitelj usmeriti na 
najpomembnejše vidike vsebine (Pečjak, Gradišar 2002). 
 
Strategija PV3P (P- pregledati, V – vprašati, P – prebrati, P – ponoviti, P – ponovno 
pregledati) je ena izmed najbolj učinkovitih kompleksnih učnih strategij za predelavo besedila 
(Pečjak, Gradišar 2002) in hkrati ena izmed najbolj uporabljenih strategij učenja. Avtor 
metode je Robinson (prav tam). Originalno ime strategije je SQ3R, kar je kratica za Survey, 
Question, Read, Recite, Review (pregledati, vprašati, prebrati, ponoviti, ponovno pregledati) 
in »skuša povezati pregled nad celoto z osredotočenostjo na dele« (Marentič Poţarnik 2008, 
str. 170).  
 
Strategija PV3P poteka v petih stopnjah (Pečjak, Gradišar 2002): 
- Preleteti gradivo pri čemer je ključno predznanje učenca. Učenec naj bi prebral 
naslov in si iz njega skušal predstavljati, o čem bo besedilo govorilo. Preleti tudi 
začetek in konec besedila, pregleda slikovno gradivo, naslove in podnaslove, skratka 
gre za spoznavanje besedila. 
- Vprašati se – učenec v tem koraku določi cilj branja. Učenci si postavijo vprašanja, 
na katera bi ţeleli dobiti odgovore. 
- Prebrati  – v tem koraku učenec besedilo pozorno in z razumevanjem prebere.  
- Ponovno pregledati – učenec ponovno prebere besedilo, si določene vidike označi, 
izpiše, naredi povzetke. 
- Poročati – v tem zadnjem koraku učenec pokaţe razumevanje besedila tako, da 
odgovarja na vprašanja ali piše povzetek. 
 
S to obliko strategije se srečujemo  na vseh stopnjah izobraţevanja. Tudi sama sem pri 
izvajanju delavnic o učenju s to metodo seznanila učence od šestega do devetega razreda. V 
nadaljevanju so jo tudi sami preizkusili. V povratni informaciji, pridobljeni z evalvacijskim 
vprašalnikom, ki so ga ob zaključku delavnic izpolnili vsi sodelujoči učenci, so navedli, da so 
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se pri tej metodi dobro počutili, besedilo so bolje razumeli, saj so ga brali in predelovali 
počasneje, po korakih, od tega, kar ţe vedo, k temu, česar še ne vedo (Fric, 2008). To 
strategijo sem uporabljala tudi sama med študijem in jo rada uporabljam še sedaj. Menim, da 
je zelo uporabna in učinkovita, saj beremo po korakih, se pri določenih delih besedila 
ustavljamo, končni rezultat pa je, da besedilo bolje razumemo. 
 
Paukova strategija (Pečjak, Gradišar 2002) je namenjena samostojnemu učenju iz 
učbenikov. Primerna je predvsem za učence višje stopnje osnovne šole, je preprosta in 
učinkovita. Večji poudarek je na dejavnosti po branju (predvsem s pomočjo ključnih besed). 
Učenci imajo poleg besedila prazen list papirja, ki ga razdelijo v dve koloni. Najprej besedilo 
pozorno preberejo. Pri drugem branju pomembne informacije zapišejo v drugo kolono, list 
prepognejo in ponavljajo besedilo. Primerna je za delo z besedili, ki vsebujejo veliko 
podrobnosti, npr. pri zgodovini (prav tam). 
 
Splošna študijska strategija je uporabna pri večini besedil in vodi učenca skozi cel učni 
proces (Pečjak, Gradišar 2002). Učenci z njo identificirajo in klasificirajo informacije iz 
besedila s ciljem, da prebrano bolje razumejo. Poteka po naslednjih korakih (prav tam): 
- Hiter prelet besedila – učenec gradivo preleti z namenom, da si izbere vsebino, ki se 
jo mora naučiti. 
- Prvo branje besedila – učenec si med branjem označuje nove in neznane besede. 
- Iskanje pomena neznanim besedam in določanje bistva – učenec ponovno gre 
skozi besedilo, skuša novim  in neznanim besedam najti pomen in hkrati skuša 
ugotoviti glavno misel v besedilu. 
- Drugo branje besedila – ponovno bere besedilo in je pozoren na pomembne 
podrobnosti v besedilu. Pomembne informacije si lahko tudi podčrta ali izpiše. 
- Postavljanje vprašanj za preverjanje znanja – učencem običajno učitelj postavlja 
vprašanja o prebranem ali pa si jih učenci postavljajo sami. Vprašanja se neposredno 
nanašajo na besedilo in tudi na razumevanje vsebine, razumevanje odnosov v besedilu. 
 
1.2.3.2 Učenje iz učbenikov in drugih virov 
 
Kadar se z učenci pogovarjam o njihovem načinu učenja ali virih učenja, mi skoraj vsi 
navedejo, da se učijo iz zvezkov oz. zapiskov. V pogovoru z njimi se mi vedno porajajo 
vprašanja o tem, zakaj učenci ne uporabljajo učbenikov. Če primerjam učbenike, ki smo jih 
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mi imeli v osnovni šoli, z današnjimi, je razlika zelo velika. Sedanji učbeniki imajo veliko 
slikovnih ponazoritev, napotkov, ki učence usmerjajo v določene vsebine, vprašanja in s tem 
aktivirajo njihovo predznanje. Vendar učenci kljub temu po učbeniku običajno ne poseţejo, 
če imajo v zvezku zapisano snov. Na vprašanje, zakaj je temu tako, sami pravijo, da je za 
dobro oceno dovolj učenje zapisa v zvezku, da je v učbeniku preveč snovi, da so le-ti preteţki. 
Morda je razlog tudi, da učenci ne znajo uporabljati učbenikov in si iz njih delati zapiskov, 
njihova preobseţnost. Dobro bi bilo izvesti raziskavo, s katero bi ugotovili, kako učenci pri 
učenju uporabljajo učbenike in delajo izpiske. 
 
Pri učenju iz učbenikov in iz drugih virov se ponovno pokaţe pomembnost uporabe bralnih 
učnih strategij. Učenje iz tiskanih virov namreč predstavlja velik del učenja. Marentič 
Poţarnik (2008) piše, da šole prej niso posvečale posebne pozornosti razvijanju bralnih 
spretnosti. Ravno to je razlog, da učenci niso znali učinkovito uporabljati učbenikov in drugih 
tiskanih virov. 
 
Učbenik mora biti prilagojen učencu, kar pomeni, da (Marentič Poţarnik 2008): 
- upošteva razvojno stopnjo učencev, njihovo stopnjo razumevanja in izkušnje; 
- uporablja primeren jezik; 
- prilagodi temo in z naslovi, podnaslovi…  poveča preglednost besedila; 
- na različne načine spodbuja branje z razumevanjem – npr. z različnimi nalogami, 
preglednicami; 
- ima v besedilu ponazorila – npr. grafe, slike, skice. 
 
Rothkopf (v Marentič Poţarnik 2008, str. 172) je uvedel izraz matemagenske sposobnosti, 
kar pomeni »aktivnosti, ki rojevajo učenje«. Učbenik naj bi spodbujal razvoj matemagenskih 
sposobnosti. Ruthkopf (prav tam) je eksperimentalno ugotovil, da je vprašanja v učbenikih 
najbolje postaviti na konec. Vprašanja na začetku snovi sicer spodbudijo pozornost učencev, 
ampak se morajo nanašati na bolj splošne in bistvene vidike snovi. Vprašanja, ki so na sredini 
snovi, pomagajo učencem predvsem pri zapomnitvi informacij (prav tam).  
 
Marentič Poţarnik (2008) poudarja, da moramo učence ţe zgodaj navajati (v 3. in 4. razredu) 
na uporabo učbenikov in s tem sistematično nadaljevati skozi celotno šolanje. Nekateri učitelji 
učbenikov nočejo uporabljati in snov razloţijobrez uporabe učbenika. Vendar je izredno 
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pomembno, da znajo učenci kombinirati več virov pri učenju, da znajo narediti izpiske, zato je 
nujno, da učitelji pri pouku uporabljajo učbenike in usmerjajo tudi učence (prav tam). 
 
Pri navajanju učencev na učenje iz učbenikov in drugih virov, moramo učence hkrati navajti 
tudi na povezovanje različnih predmetov, npr. v knjiţnici v obliki knjiţnično-informacijskih 
znanj ali pa v povezavi s predmetom računalništva (Marentič Poţarnik 2008; Woolfolk 2002). 
Pomembno je, da učenci pri učenju znajo kombinirati podatke iz različnih virov. V nove učne 
načrte so knjiţnično informacijska znanja vključena kot medpredmetna spretnost in izbirni 
predmet (prav tam). 
 
Kunaver (2008) je v priročniku za učence z naslovom Učim se učiti zapisala nasvete, kako se 
naj učenci učijo iz učbenika ali drugih pisnih virov. Pravi, naj si učenci učbenik ali drugi vir 
najprej ogledajo in knjigo prelistajo. Učbenik si morajo učenci ogledati ţe ob začetku 
šolskega leta, da s tem dobijo vpogled v to, kaj se bodo pri predmetu v tistem letu učili. Pri 
samem učenju in branju iz učbenika, pravi, da morajo učenci v rokah nujno imeti svinčnik, si 
delati izpiske in opombe, zapisati si oporne točke ali izdelati miselni vzorec.  
 
Rupnik Vec (2006b) zapiše, da je smiselno, da učitelj ob svoji razlagi pogosteje uporabi dele 
raznovrstnih besedil, ki obravnavajo tematiko učne snovi. Učenci lahko tako besedilo 
analizirajo in ga vrednotijo. Poleg tega lahko učitelj o besedilu vodi tudi razpravo (prav tam). 
 
Učence moramo navajati na pisanje povzetkov oz. pisanje izpiskov, saj to izboljšuje 
kakovost učenja (Marentič Poţarnik 2008).  
 
Good in Brophy (1992 v Marentič Poţarnik 2008) kot pravila za pisanje izpiskov navajata, da 
moramo nepomembne podrobnosti izločiti, poiskati nadrejen pojem ali besedo in z njo 
nadomestiti več podrejenih ter poiskati bistveni stavek in z njim nadomestiti več podrejenih 
stavkov. 
 
Ormorod (1999 v Woolfolk 2002) pravi, da naj povzetke začnemo izdelovati najprej iz 
kratkih in dobro organiziranih besedil, šele nato iz daljših in manj strukturiranih. Kot 
elemente, ki jih mora vsak učenec pri vsakem povzetku storiti, našteje: »za vsak odstavek 
učenec najde ali napiše glavni stavek; določi glavne ideje, ki obsegajo več ključnih manjših 
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idej; vsaki glavni ideji poišče nekaj podpornih informacij; izbriše vse odvečne informacije ali 
nepotrebne podrobnosti« (prav tam, str. 256). 
 
Pomembno je, da uporabljamo tudi podčrtovanje in označevanje (Marentič Poţarnik 2008). 
Podčrtovanje je ena izmed najbolj pogosto uporabljenih strategij (prav tam). Pri tem moramo 
paziti, da ne podčrtujemo preveč, ampak le bistvene podatke, saj drugače podčrtovanje izgubi 
svoj smisel (Woolfolk 2002). Biti moramo selektivni. Med podčrtovanjem ali izpisovanjem bi 
morali informacije aktivno transformirati v naše lastne besede (prav tam). 
 
Učenci si pomagajo tudi z obrobnimi razlagami. To so zapiski in opombe, ki so napisane na 
robu besedila. Z njimi olajšamo branje, pojasnimo teţke in nove besede (Pečjak 1995). 
 
Za pomoč pri učenju iz učbenikov se uporablja tudi bralni ali učni vodič, katerega namen je, 
da učenci identificirajo in na določen način klasificirajo informacije iz besedila. Pri tem 
bralnem vodiču sledijo trem korakom (Pečjak 1995): besedilo hitro preletijo, besedilo 
preberejo in nazadnje analizirajo besedni zaklad in vsebino. 
1.2.4 Učenje s poslušanjem 
 
Še vedno močno prevladuje učenje s poslušanjem razlage oziroma predavanja (Marentič 
Poţarnik 2008; Woolfolk 2002). Pomembno je, da znajo učenci poleg učinkovitega branja 
tudi aktivno poslušati. 
 
Marentič Poţarnik (2008) navaja naslednje strategije učinkovitega poslušanja: 
- pozornost na namige, ki strukturirajo snov (npr. obdelali bomo, obravnavali bomo,..); 
- aktivno samospraševanje med predavanjem (npr. kaj to pomeni,..); 
- odgovarjanja na vprašanja, ki jih dober  predavatelj vključi med predavanje; 
- selektivno in pregledno zapisovanje po razlagi. 
 
Tudi Woolfolk (2002) pravi, da zapisovanje pomaga usmerjati pozornost med učno uro in tudi 
pomaga pri shranjevanju informacij v dolgoročni spomin. Poleg tega se zapisane informacije 




Pri učencih moramo učinkovito poslušanje razvijati. Plut Pregelj (1990) pravi, da za to 
lahko uporabimo neposreden način, in sicer, da učence o problemu osvestimo, jih seznanimo 
s procesom poslušanja ali pa z vajami razvijamo učinkovito poslušanje. Lahko pa razvijamo 
spretnost učinkovitega poslušanja tudi posredno, tako da postavimo specifične učne cilje ali 
vprašanja. S tem spodbujamo tiste miselne in psihične procese, ki omogočajo razumevanje ali 
kritično vrednotenje sporočila, ki smo ga slišali (prav tam). 
 
Sama sem med študijem, pa tudi na srednji in v osnovni šoli vedno aktivno poslušala. 
Predvsem med študijem sem si med predavanji vedno sproti izdelovala zapiske, ali vsaj 
podčrtovala in zapisovala glavne informacije, katerim je dal predavatelj največ pozornosti. 
Tako sem kmalu ugotovila, da se z zbranim in aktivnim poslušanjem ţe pol snovi naučim na 
predavanju. Kadar sem predavanje le poslušala, ne da bi se trudila biti miselno aktivna, se je 
pozornost usmerila drugam, vsebino predavanja sem si le malo zapomnila.  
 
1.2.5 Učenje z miselnimi vzorci in pojmovnimi mreţami 
 
Pri učenju z miselnimi vzorci in pojmovnimi mreţami gre za zapisovanje ključnih besed v 
razvejano razporeditev, ki je drugačna od običajnega, linearnega, zaporednega zapisa 
(Marentič Poţarnik 2008). Utemeljitelj miselnih vzorcev je Tony Buzan, v osnovne šole v 
našem prostoru pa jih je vnesla Marija Gabrijelčič (prav tam).  
 
Gabrijelčič (1985, str. 26) opredeli miselni vzorec kot »zapis ključnih besed, kjer je v 
središču zapisana osrednja misel, tema, enota, o kateri se pač učimo«. Misli, izvedene iz 
osrednje, se širijo na vse strani. Bolj so misli pomembne, bliţje središču so. Ena izmed 
prednosti miselnega vzorca je, da z zapisom ključnih besed obudimo svoje predznanje (prav 
tam).  
 
Zapisovanje miselnih vzorcev temelji na zakonitostih delovanja moţganske strukture. 
Obseţno gradivo strnemo na bistveno in odnose prikaţemo v vizualni obliki. Vse to nam 
pomaga tudi pri priklicu informacij (Marentič Poţarnik 2008). O'Brien (2004) opiše miselne 
vzorce kot sisteme zapisovanja, pri katerih jedro snovi predstavlja osrednjo podobo, glavne 
teme se širijo iz osrednje podobe v obliki vej, vsaka veja je posebna v obliki, barvi in oznaki, 
veja ima lahko več podvej, vse veje in podveje pa se med seboj povezujejo. Prednosti 
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miselnih vzorcev vidi v tem, da uporabljajo domišljijske, prostorske, besedne, logične 
sposobnosti, omogočajo sprostitev ustvarjalnosti. Z njimi jasno opredelimo glavne teme in 
bistvo predmeta, omogočajo hiter pregled nad snovjo, so razločni in si jih lahko hitro 
zapomnimo. Učitelji (tudi učenci) naj bi jih uporabljali pri obravnavanju nove učne snovi, ne 
le pri ponavljanju ali utrjevanju snovi (prav tam). 
 
Miselne vzorce lahko uporabljamo kot pomoč učencem, ki imajo bralno-zapisovalne teţave 
(Gabrijelčič 1985). Sluţijo lahko kot ogrodje in podlaga za govorne nastope ali pisanje spisov. 
Z njimi lahko bogatimo besedni zaklad pri učencih. Z njihovo močjo lahko učence učimo tudi 
branja z razumevanjem in povzemanje besedila, saj morajo pri izdelavi ugotoviti bistvo 
besedila in ga razumeti. Pri pouku slovenščine lahko z miselnim vzorcem analiziramo 
prebrano knjigo (prav tam).  
 
Buzan (1982) za izdelovanje miselnih vzorcev zapiše naslednja pravila: 
- besede pišemo z velikimi tiskanimi črkami; 
- tiskane besede pišemo na črte, ki naj bodo povezane z drugimi. 
 
Marentič Poţarnik (2008) navaja naslednja pravila, ki jih moramo upoštevati pri miselnih 
vzorcih: 
- zapisujemo le ključne besede, največkrat samostalnike, z velikimi tiskanimi črkami; 
- ključne besede razvrščamo v središče in podsredišča in jih med seboj povezujemo s 
puščicami; 
- uporabljamo lahko tudi barve, razne simbole ter slike. 
 
Pojmovne mreţe »uporabljamo za ugotavljanje obstoječega znanja in razumevanja ter za 
uspešnejše učenje pojmov« (Marentič Poţarnik 2008, str. 175). So zahtevnejše od miselnega 
vzorca, ampak zato miselno produktivnejše. Od učenca zahtevajo, da se sprašuje, kaj ţe ve o 
določeni vsebini, kako naj nove informacije vključi v ţe obstoječo kognitivno shemo (prav 
tam). Omogočajo tudi ugotoviti, v kakšnih medsebojnih odnosih so posamezni pojmi (Pečjak, 
Gradišar 2002). Takšnemu načinu dela pravimo generativni model učenja. »Gre za 
kognitivno pojmovanje procesa učenja, pri katerem učenec aktivno oblikuje/generira pomen 




Odnosi med ključnimi besedami v pojmovnih mreţah so poimenovani. Uporabljajo se lahko 
tudi kot oblika preverjanja in ocenjevanja (Marentič Poţarnik 2008). Pojmi so razporejeni v 
hierarhičnem odnosu (Cenčič 2002). Vsak pojem je podrejen pojmom, iz katerih je izpeljan, a 
se hkrati tudi sam vključuje v razred nadrejenih pojmov. Vsak pojem vključuje moţnost 
razpada na niţjo hierarhično posplošitveno raven kot tudi moţnost zdruţevanja v višji 
pojmovni razred. To je veriţni proces, ki ima obliko piramide in poteka v dveh smereh (prav 
tam).  
  
Sama sem med študijem začela uporabljati miselne vzorce. Z njimi sem si pomagala 
predvsem pri ponavljanju besedila oziroma informacij, ki sem si jih morala zapomniti. Tudi 
učence na OŠ Ţuţemberk skušam spodbuditi k uporabi miselnih vzorcev. Na začetku jim 
izdelava miselnega vzorca predstavlja kar veliko teţavo, saj ne znajo izluščiti pomembnih in 
bistvenih podatkov, tako da miselni vzorec izgubi smisel. Ko jim nekajkrat pomagam pri 
izdelavi, ga lahko učenci začnejo izdelovati ţe samostojno, brez moje pomoči. Kot dober 
način obravnave in ponavljanja snovi se je miselni vzorec pokazal za učence, ki imajo 
dodatno strokovno pomoč, saj si informacije v vizualni obliki bolje zapomnijo, hkrati pa 
imajo nad snovjo boljši pregled in se naučijo izluščiti bistvene podatke. 
 
1.3 SAMOURAVNAVANJE UČENJA IN UČNE STRATEGIJE 
1.3.1 O samouravnavanju učenja 
 
S pojmom samouravnavanje učenja opisujemo procese, v katerih učenec sam usmerja svoje 
učenje in o svojem učenju razmišlja. To pomeni, da sam spozna razloge za lastne uspehe ali 
neuspehe pri učenju (Plut Pregelj 2005). Pojem samouravnavanje učenja pomeni, da učenci 
pri zastavljanju ciljev sodelujejo in si tudi sami zastavijo specifične cilje (Woolfolk 2002). 
Poleg tega sodelujejo pri beleţenju svojega napredka in svoje učenje ovrednotijo (prav tam).  
 
Rutar Ilc (2006) zapiše, da se metakognitivna znanja ali znanja o znanju kaţejo v 
reflektiranju lastnega procesa učenja. Pomeni, da učenec problem zaznava, je motiviran za 
reševanje problema, pozna strategije, ki mu bodo pomagale pri razumevanju in zapomnitvi. 




Vermunt (1989) pove, da se pojem 'uravnavanje učenja' nanaša na kontrolo nad vsebino, 
smerjo in rezultati učnih procesov. Pravi, da samouravnavanje učenja predstavlja vmesno 
funkcijo med tem, kako naj bi učni proces potekal, in med dejansko realizacijo poteka učnega 
procesa (prav tam). 
 
Značilnost samouravnavanja učenja je, da je učenec aktiven udeleţenec učne situacije 
(Pečjak, Košir 2003). Hkrati učenec pomembno izboljša svoje učne sposobnosti z uporabo 
ustreznih strategij. Do samouravnavanja učenja ne pride avtomatično, saj je le-to produkt 
izobraţevanja, kjer so pomembni tako učitelji kot učenci. Pomembno je, da učitelji spodbujajo 
razvoj samouravnavanja učenja, da se učenci naučijo izbrati ustrezne učne cilje in tako 
ustrezno načrtovati svoje delo (prav tam). Aţman (2009) meni, da se samouravnavanja učenja 
da do neke mere naučiti in nadzorovati. Kot najpomembnejše elemente zapiše načrtovanje 
ciljev, uravnavanje časa, organizacijo učenja, strategije učenja in strategije pisanja testov 
(prav tam).  
 
O povezavi med spretnostmi samouravnavanja učenja in spola je bila izvedena raziskava med 
518 učenci na devetih osnovnih šolah v Sloveniji. Iz nje je razvidno, da so spretnosti 
samouravnavanja učenja povezane s spolom, saj deklice pogosteje kot dečki uporabljajo 
strategije samouravnavanja učenja (Pečjak, Košir 2003). Prav tako si deklice postavljajo višje 
učne cilje kot pa dečki. Pri povezavi med učno uspešnostjo in učenjem se je pokazalo, da 
učno bolj uspešni učenci poznajo več strategij, imajo več znanja o tem, kdaj in kako določeno 
strategijo uporabiti, znajo bolj ločiti pomembne informacije od manj pomembnih in bolj 
pogosto uporabljajo metakognitivne spretnosti (prav tam). 
 
Po Vermuntu (1989) lahko govorimo o treh stopnjah samouravnavanja učenja pri učencih. Na 
prvi stopnji učenci učno strategijo obvladajo, jo uporabljajo izurjeno in na lastno pobudo. Na 
drugi stopnji dobro obvladajo učno strategijo, ampak je ne uporabljajo spontano. Na tretji, 
najniţji stopnji, učenci učne strategije ne obvladajo in je pri učenju ne uporabljajo . Pri njih ne 







1.3.2 Značilnosti učencev, ki samouravnavajo svoje učenje 
 
Pri samouravnavanju učenja učenec svoje mentalne sposobnosti transformira v spretnosti. 
Učenje pojmuje kot sistematični proces. Tak učenec ima svoj proces učenja pod nadzorom 
(Pečjak, Košir 2003). 
 
Pri učencih, ki uravnavajo svoje učenje, je prisotna notranja motivacija za učenje (Pečjak, 
Gradišar 2002). Učenci uporabljajo več načrtovanih učnih strategij, kot so npr. postavljanje 
ciljev, načrtovanje dela, ponavljanje po zapiskih, spremljanje sebe in evalviranje lastne učne 
učinkovitosti. Na uravnavanje učenja vplivajo poleg spremljanja samega sebe še procesi 
presojanja samega sebe, nadzora aktivnosti in drugo. Poleg tega so učenci, za katere je 
značilno samouravnavanje učenja, bolj občutljivi na svoje fizično in socialno okolje (prav 
tam).   
 
Učenci, ki samouravnavajo učenje, vedo, kaj imajo radi, česa ne marajo in katere naloge so za 
njih teţje oziroma laţje, se zavedajo in poznajo svoje lastne načine učenja (Pečjak, Gradišar 
2002). Za take učence je značilno, da se jim naloge običajno zdijo zanimive in cenijo učenje. 
Taki učenci vedo, zakaj se učijo, in se ne učijo le zato, da bi bili uspešni v očeh drugih. Prav 
tako znajo najti prostor za učenje, kjer jih nič ne zmoti (Woolfolk 2002). 
 
Osnovni pogoj za uravnavanje učenja je, da lahko učenec izbira med več moţnostmi na 
posameznem področju (Pečjak, Gradišar 2002). Kadar so strategije učenja vnaprej določene, 
uravnavanje učenja ni mogoče, saj gre za zunanji nadzor nad učenjem. Poleg pogoja, da 
učenec lahko izbira med več moţnostmi, je nujno potrebno, da učenec ima znanje o sebi, o 
predmetu, o učni nalogi ter znanje o učnih strategijah (prav tam). Učencem, ki 
samouravnavajo učenje, rečemo učenci izvedenci, ki »ne samo, da vedo, kaj zahteva vsaka 
naloga, prav tako tudi vedo, katero strategijo morajo uporabiti« (Woolfolk 2002, str. 10). 
 
Aţman (2009) pravi, da samouravnavanje učenja od učenca terja, da se osredotoči na proces 
pridobivanja zmoţnosti nadzora nad doseganjem lastnih ciljev. Vključuje tri vidike (prav tam, 
str. 11): 
- »samouravnavanje vedenja, ki vključuje učenčev nadzor nad različnimi viri, kot so 
čas, učno okolje (prostor) in socialno okolje; 
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- samouravnavanje motivacije in čustev, ki vključuje učenčev nadzor nad prepričanji 
glede lastne učinkovitosti in usmerjenosti na cilje ter načine nadzorovanja čustev ter 
- samouravnavanje mišljenja, ki vključuje učenčev nadzor nad različnimi razumskimi 
strategijami učenja s ciljem večje učinkovitosti in izboljšanja rezultatov učenja«. 
 
1.4 RAZVIJANJE UČNIH STRATEGIJ 
 
Poznavanje in uporaba učnih strategij je osrednjega pomena pri učinkovitem učenju. V šolah 
bi morali posvetiti posebno pozornost razvijanju učnih strategij. Z razvijanjem učnih strategij 
učenca ozaveščamo o procesu učenja, da sam prevzema odgovornost za svoje učenje (Pečjak, 
Gradišar 2002; Woolfolk 2002).  
 
Kot pravita Pečjak in Gradišar (2002), učenci pogosto razvijejo učne strategije na podlagi 
metode poskusov in napak ali pa glede na pripombe učitelja ali staršev. Vendar te strategije 
niso učinkovite pri različnih nalogah, saj učenec ne pozna drugih, bolj učinkovitih strategij, ki 
bi ga lahko pripeljale do cilja (prav tam). Zato učitelj »mora poskrbeti, da učenci spoznajo več 
različnih učnih strategij in jih navajati na fleksibilno uporabo strategij glede na cilj učenja in 
vrsto učnega gradiva«  (prav tam, str. 87). Učenec mora poznati tudi sebe in strategije 
prilagajati sebi kot učencu (prav tam). 
 
Woolfolk (2002) pravi, da: 
- morajo biti učenci deleţni številnih strategij, tako splošnih kot specifičnih; 
- morajo pridobivati strateško znanje o učnih strategijah, da bodo vedeli, kdaj, kje in 
zakaj določeno strategijo uporabiti; 
- bi morali pri učencih vzbuditi ţeljo po uporabi učnih strategij. 
 
Vermunt (1989) o razvijanju učnih strategij trdi: 
1. Učne strategije lahko razvijamo s situacijskim poučevanjem miselnih spretnosti. 
Miselne spretnosti poučujemo v takem kontekstu, kakršnem naj bi bile dejansko 
uporabljene.  
2. Potreben je postopen premik pri delitvi nalog in odgovornosti v učnem procesu –
prehod od zunanjega k notranjem uravnavanju učenja. 
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3. Pomembno je diagnosticiranje – katere učne aktivnosti in strategije učenci ţe 
obvladajo, kako razmišljajo o učnem procesu, kakšne so njihove učne usmeritve, 
njihovi učni cilji, kakšna so njihova pojmovanja učenja. Na ta način lahko potem pouk 
prilagodimo razvijanju tistih učnih strategij, ki jih učenci še ne obvladajo dovolj. 
4. Procesno usmerjen pouk upošteva, da učenci uporabljajo različne miselne aktivnosti, 
različne učne strategije in zato za učence pripravimo različno teţke naloge, različna 
vprašanja ali zadolţitve. 
5. Pri pouku demonstriramo učencem, katere učne strategije lahko uporabijo, kako jih 
lahko uporabijo, kako se lahko motivirajo za učenje in skoncentrirajo na razumevanje 
učne vsebine. 
6. Učence z zastavljanjem vprašanj, dajanjem različnih zadolţitev spodbujamo k 
uporabi učnih strategij. Mi izvajamo vlogo zunanjega opazovalca in jim po uporabi 
strategije damo povratno informacijo o izvedbi. 
7. Pouk oblikujemo tako, da učenci sami uporabljajo miselne aktivnosti, ki jih 
potrebujejo za rešitev problema. S tem tudi narašča nadzor učencev, ki ga imajo nad 
poukom. Dobijo moţnost samouravnavanja, ki lahko še poviša njihovo notranjo 
motivacijo za učenje, pozitivno vpliva na samozavest in spodbudi uporabo še globljih 
procesnih strategij. 
 
Jauševec (v Šteh 2004) pravi, da se moramo pri učenju kognitivnih strategij drţati naslednjih 
treh pravil: 
1. povečevanje kompleksnosti – od učencev zahtevamo vedno več značilnosti 
razmišljanja; 
2. povečevanje različnosti – od učencev zahtevamo uporabo različnih strategij; 
3. splošnost pred posamičnostjo – jasna slika končnega cilja naj bi učencu omogočila, 
da sledi lastnemu napredku in ga spremlja. 
 
Kljub temu da nekateri mislijo, da je razvijanje učnih strategij naloga učitelja, staršev ali 
svetovalnega delavca, je njihova vloga v tem, da učencem pomagajo pri razvijanju njihovih 
učnih strategij, učenci sami pa nosijo odgovornost za razvijanje učnih strategij (Pečjak, Košir 
2003; Pečjak, Gradišar 2002; Woolfolk 2002). Na osnovni šoli, kjer sem zaposlena, opaţam, 
da je pri razvijanju učnih strategij sicer pomembno skupno sodelovanje vseh udeleţenih v 
procesu, torej tako učiteljev in svetovalnih delavcev kot staršev, najbolj pomembni akterji pri 
razvijanju učnih strategij pa so učenci sami. Lahko bi rekla, da je vsak učitelj odgovoren za 
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razvijanje specifičnih učnih strategij pri svojem predmetu, svetovalni delavec za to, da učitelje 
izobraţuje o učnih strategijah, preverja razvijanje in uporabo učnih strategij, izvaja delavnice 
s temo razvijanja učnih strategij,… Nenazadnje so pomembni tudi starši, ki otrokom, 
predvsem mlajšim, doma pomagajo pri učenju. 
 
Pečjak in Košir (2003) zapišeta, da učitelji lahko razvijajo učne strategije pri učencih tako, da 
jim pokaţejo učinkovito rabo tehnik učenja, da pomagajo pri aktiviranju učenčevega 
predznanja, da jih pri učni uri urijo uporabljati strategije ali s povratnimi informacijami, ki jih 
dajejo učencem. Poleg učitelja so za razvijanje učnih strategij odgovorni tudi učenci sami, 
in sicer tako, da delajo domače naloge, se doma učijo, delajo vaje…. razvijajo učne strategije 
in se urijo v njihovi uporabi (prav tam). Zimmerman (v Pečjak, Gradišar 2002) poudari še, da 
moramo učenca naučiti samorefleksije, da bo lahko sam spremljal, katere strategije so 
učinkovite in katere ne.  
 
Woolfolk (2002, str. 217) glede odgovornosti za razvijanje učnih strategij pravi, da je 
»najboljša metoda za pomoč učencem pri učenju ta, da naredimo vsako učno uro smiselno 
kar se le da.« Smiselna učna ura je oblikovana s takim besediščem, ki je smiseln tudi 
učencem. Nove izraze sproti razloţimo z bolj poznanimi besedami ali idejami. Smiselne ure 
tudi same aktivirajo predznanje, saj nove informacije gradijo na starih. Tako učitelj vsako uro 
sproti navaja učence na sistematično rabo strategij, predvsem pa učenec aktivira svoje 
predznanje in osmisli svoje učenje (prav tam). Špoljar (2004, str. 65) poudari, da mora učitelj 
»ustvariti ugodne pogoje za procese učenja, vzpodbudno okolje in vzpodbudno socialno 
ozračje«. Učitelj mora biti zato fleksibilen, odprt, strpen, sposoben vzbuditi zanimanje pri 
učencih, biti izviren ter pripravljen poslušati druga mnenja in stališča (prav tam). 
 
Moerly (1992 v Pečjak, Gradišar 2002) je v raziskavi ugotovila, da učitelji od 1. do 6. razreda 
zelo redko učijo učence uporabo učnih strategij.  Ugotovila je, da je le v dveh odstotkih učitelj 
učencem pokazal določeno strategijo in jim razloţil, kje, kako in kdaj jo lahko uporabljajo.  
 
Šteh (2002) je izvedla raziskavo, s katero je ugotavljala, kaj se pravzaprav dogaja v učnem 
procesu na gimnazijah v prvem letniku. Proučevala je predvsem naslednje dimenzije 
konkretnega poučevanja in učenja: 
- izpostavljanje učnih ciljev,  
- navezovanje na prejšnje znanje in izkušnje dijakov,  
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- povezovanje znanja po predmetih in med predmeti,  
- uporaba problemskega pristopa, 
-  aktualiziranje,  
- uporaba znanja in osmišljanje učenja,  
- razčiščevanje (ne)razumevanja,  
- zagotavljanje raznovrstnosti učnih ur,  
- vključevanje interesov, ţelja, doţivljanja in čustev dijakov,  
- aktivne oblike učenja in poučevanja.  
 
V raziskavo je bilo zajetih 568 dijakov, ki so v šolskem letu 1998/1999 obiskovali 1. letnik 
gimnazije, in 83 njihovih učiteljev. Podrobneje so pogledali pouk pri zgodovini in slovenščini. 
Uporabljeni so bili kvantitativni in kvalitativni raziskovalni pristopi. Ugotovili so, da med 
dijaki in učitelji nastajajo statistično pomembne razlike v presojanju pogostosti pojavljanja 
posameznih učnih aktivnosti. Učitelji so v povprečju ocenjevali, da pogosto vključujejo vse 
pomembne učne aktivnosti, ki označujejo kakovostno poučevanje in učenje. Dijaki so v svojih 
ocenah verjetno realnejši in so v povprečju ocenili, da se večina zajetih učnih aktivnosti iz 
zgornjega seznama pojavlja le občasno (prav tam). Raziskavo bi veljalo ponoviti, da se dobi 
vpogled, kaj se dogaja pri pouku čez dobrih deset let. 
 
Ministrstvo za šolstvo v sodelovanju s Šolo za ravnatelje v okviru Evropskega socialnega 
sklada sofinancira tudi projekt Usposabljanje strokovnih delavcev za izvajanje 
kompetenčnega pristopa k poučevanju s spodbujanjem pridobivanja ključne kompetence 
učenje učenja na vseh nivojih vzgoje in izobraţevanje oz. so projekt kratko poimenovali s 
terminom Učenje učenja (2010). Projekt se izvaja od februarja 2010 do julija 2014. 
Usposabljanja potekajo 7 dni in se odvijajo v treh ciklih (en cikel traja dve šolski leti). Namen 
projekta je strokovno usposabljanje strokovnih delavcev za kompetentno učenje učenja. 
Izobraţevanje poteka v obliki delavnic. To potrjuje pomembnost tega, da učenci učne 
strategije poznajo in jih znajo uporabljati ter kaţe, kako veliko vlogo pri vsem tem igra učitelj. 
 






1.4.1 Neposredno razvijanje učnih strategij 
 
O neposrednem razvijanju učnih strategij govorimo, kadar na šoli začutijo, da je treba 
učence bolje usposobiti za učenje in se tako pogosto obrnejo na šolskega psihologa, pedagoga 
ali učitelja psihologije (Marentič Poţarnik 2008). V tem primeru le-ta učencem na razrednih 
urah pove o načinih učenja. To pogosto dopolnijo z anketo o učnih navadah, razgovorom in s 
praktičnimi vajami (prav tam).  
 
Prednosti so predvsem v laţjem izvajanju in koristijo zlasti slabšim učencem (Marentič 
Poţarnik 2008). Kot slabost se lahko pojavi v obliki konfliktov, ki nastanejo pri učencih med 
ustaljenimi in novimi strategijami, pa tudi med priporočenimi strategijami in obstoječim 
pojmovanjem učenja ter transfer v vsakdanje učenje posameznih predmetov, ki ni lahek (prav 
tam). 
 
Strle (2008) kot neposredni način razvijanja strategij opiše Feursteinov program. Sprva je 
bil razvit predvsem za namen razvijanja učnega potenciala pri socialno prikrajšanih otrocih. S 
programom so skušali kognitivne primanjkljaje omiliti – »učence naučiti pomembnih 
osnovnih konceptov, besednjaka, operacij, okrepiti razmišljajoče razumevanje in spremeniti 
učence iz pasivnih prejemnikov informacij v aktivne učence« (prav tam, str. 252). Sestavljen 
je iz 14 enot z nalogami; namen enot je pomagati učencu pri razvijanju kognitivnih funkcij. 
Program je namenjen tudi učiteljem. Cilj raziskovalnega dela je spoznati kognitivne in 
metakognitivne strategije učiteljev. Vključenih je bilo 28 osnovnošolskih učiteljev. Razdeljeni 
so bili v dve skupini. V prvi skupini so učitelji imeli pred reševanjem nalog teoretični uvod o 
programu in so neposredno sodelovali v delavnici s področja zaznav. V drugi skupini so 
obratno najprej reševali naloge in šele potem slišali teoretični uvod v program. Pri procesu 
reševanja problema so udeleţenci zapisovali strategije, ki so jih uporabili. Kot primerjavo 
med tema dvema skupinama so k raziskavi povabili tudi skupino učencev, in sicer 20 
sedmošolcev ene izmed osnovnih šol. Učenci so bili naključno razdeljeni v dve skupini. 
Analiza rezultatov je pokazala, da je imelo veliko učiteljev teţave pri reševanju vsaj nekaj 
nalog. Učitelji so še več teţav imeli pri zapisovanju uporabljenih strategij. Izkazalo se je, da 
so učitelji pred tem izpolnjevanjem imeli zelo slabe strategije reševanja problemov. 
Potrebovali so kar nekaj pomoči pri izboljšanju lastne refleksije. Po treh mesecih so učitelji 




1.4.2 Posredno razvijanje učnih strategij 
 
Poteka, kadar učitelj med samim poukom navaja učence na branje z razumevanjem, na 
problemsko razmišljanje, na učinkovit samostojen študij ipd (Marentič Poţarnik 2008). V 
ospredju je obravnava učne vsebine, dobre strategije so stranski produkt  pouka. Pravzaprav bi 
morala biti vsaka učna ura tudi ura navajanja na uspešno učenje. Pri tem je pomembna 
raznolikost metod; učitelj vpleta v pouk skupinsko delo, terensko delo, problemski pouk, 
učence navaja k preverjanju hipotez, oblikovanju argumentov v razpravi … Pri preteţno 
frontalnem pouku lahko učenci pridobijo le omejen obseg učnih strategij (prav tam). 
 
Posredni način ima zlasti to prednost, da učenci brez problemov uporabljajo naučene 
strategije pri danem predmetu, problema transfera učnih strategij na celotno učenje ni 
(Marentič Poţarnik 2008). Kot slabosti so izraţene predvsem naslednje: vezanost na en 
predmet, ki oteţuje transfer na druge predmete; učitelj mora biti za razvijanje učnih strategij 
med poukom usposobljen, zavedati se mora pomena razvijanja učnih strategij, tako da se 
osredotoča tudi na proces pridobivanja znanja, ne le na končni rezultat in na posredovanje 
vsebin; če pouk ni usmerjen na višje spoznavne cilje, do razvoja zahtevnejših strategij sploh 
ne pride (prav tam). 
 
Pri uvajanju učencev v strategije uspešnega učenja Marentič Poţarnik (2008) pravi, naj bi 
upoštevali naslednje faze: 
- ozaveščanje učencev o pomenu dobrih strategij in razmislek o obstoječih, 
samodiagnoza (z vprašalniki, razgovorom …), 
- seznanitev z glavnimi značilnostmi raznih strategij, 
- demonstracija, kako posamezna strategija poteka (to lahko opravi učitelj ali boljši 
učenci), 
- vaja na konkretnih primerih, 
- avtomatizacija ali uglasitev na več različnih nalogah, 
- spodbujanje razmisleka, kaj posamezniku ustreza in zakaj; navajanje na stalno 
spremljanje, samopreverjanje in samopopravljanje. 
 
Bajd in Artač (2002) pa ob posrednem razvijanju poudarita tudi vlogo učencev, ki naj bi: 
- upoštevali  navodila učiteljev,  
- si ustvarili vizijo uspeha, 
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- načrtovali čas za učenje, 
- aktivno sodelovali pri pouku, ker jim to pomaga k boljšemu razumevanju in 
pomnenju,  
- upoštevali priporočilo o sprotnem učenju, ker bo tako njihov uspeh boljši in doţivljali 
bodo manj neuspehov, 
- smiselno ponavljali in utrjevali učno snov,  
- iskali dodatna pojasnila pri učitelju, v učbenikih in v drugi priročni literaturi in virih, 
ki so jim dostopni, 
- med učenjem delali aktivne, sprostitvene kratke odmore,  
- upoštevali učiteljevo razdelitev učne snovi na več manjših enot,  
- vadili zapis po spominu, 
- učno vsebino povezovali v pojmovne mreţe, saj s tem doseţejo večjo preglednost 
pojmov in povezav med njimi.  
 
Iz tega lahko vidimo, da ni pomembna le vloga učitelja, ampak je prav tako pomembna vloga 
in dejavnost učencev samih (Marentič Poţarnik 2008; Pečjak, Gradišar 2002; Woolfolk 
2002). Če so učenci pasivni, bo učiteljev trud pri razvijanju učnih strategij odveč. Najboljši 
način razvijanja učnih strategij je kombinacija posrednega in neposrednega načina (prav tam). 
 
1.5 RAZVIJANJE UČNIH STRATEGIJ NA OŠ ŢUŢEMBERK 
 
Na OŠ Ţuţemberk dajemo poudarek učinkovitemu učenju. Zavedamo se, kako pomembno je, 
da učitelji poznamo učne strategije in koncept aktivnega učenja, saj bomo le tako lahko tudi 
pri učencih razvijali učne strategije in sledili načelom sodobnega pouka. 
 
V šolskem letu 2009/2010 smo se vključili v projekt učenja učenja, ki poteka pod okriljem 
Ministrstva za šolstvo in šport, Šole za ravnatelja in je sofinanciran iz Evropskega sklada. Do 
sedaj sta bili izvedeni dve delavnici v šolskem letu 2010/2011. Na prvi delavnici sta nas 
predavateljici seznanili s pojmom učenje učenja in predstavili nekaj učnih strategij. Na drugi 





Sama sem izvajala na šoli delavnice o učenju, s katerimi sem pri učencih neposredno razvijala 
učne strategije. Delavnice sem izvajala v šolskem letu 2008/2009, v šestih srečanjih, ki so 
trajala po dve šolski uri (Fric, 2008)
1
. Razpisala sem jih za učence tretje triade. Prijavilo se je 
kar 24 učencev 3. triade, kar dokazuje, da so učenci tudi sami čutili potrebo po tem, da 
izvedo, kako lahko izboljšajo svoje učenje. Delali smo po knjigi Dušice Kunaver – Učim se 
učiti (2008). 
 
Učenci so na začetku rešili vprašalnik zaznavnih in učnih stilih za ugotavljanje njihovega 
prevladujočega učnega stila. Na vsakem naslednjem srečanju smo razvijali posamezne 
spretnosti.  
 
Na prvem srečanju smo se pogovorili o učenčevih pričakovanjih o načinu učenja, ki ga 
uporabljajo. Iz odgovorov je bilo vidno, da učenci veliko časa namenjajo učenju in delanju 
domačih nalog, vendar le-to ni učinkovito. Učili so se predvsem na pamet in znanje hitro 
izgubili. 
 
Na drugem srečanju smo se posvetili korakom pri učenju. Pogledali smo, kako se na učenje 
pripravimo, kako si organiziramo prostor in čas. Skupaj smo izdelali načrt učenja za tekoči 
teden. 
 
Na tretjem srečanju smo evalvirali izvajanje zadanega načrta učenja. Učenci so dejali, da so se 
več naučili, si snov bolje zapomnili in predvsem naredili vse obveznosti. Pogledali smo še 
napotke za izdelovanje miselnih vzorcev, pisanje povzetkov in jih uporabili v praksi ter nato 
vadili. 
 
Četrto srečanje smo posvetili branju. Učenci so se urili v branju in v pisanju. Preverjali smo, 
ali učenci prebrano tudi razumejo. Izkazalo se je, da učenci besedila hitro preberejo a se ga 
niti ne trudijo razumeti. 
 
Na petem srečanju smo se pogovarjali o inteligentnosti in spominu ter o tem, od česa je lahko 
odvisen učni uspeh. Z učenci smo izvajali vaje za izboljšanje spomina, čeprav to ni bil glavni 
cilj ali predmet naše delavnice. 
                                            
1
 Načrt delavnic je priloţen v prilogi. 
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Na zadnjem, šestem srečanju, smo vsa srečanja povzeli, ponovili. Še enkrat smo navedli 
pravila za učinkovito učenje in korake, ki se pri učenju uporabljjo. 
 
Učenci so po koncu obiskovanja delavnic rešili krajši evalvacijski vprašalnik o tem, kako so 
se v delavnicah počutili, kako bi njihovo izvajanje ocenili in poročali ali pri svojem učenju 
opazijo kakšne razlike. Odgovori učencev so bili pozitivni. Vsi so zapisali, da jim je 
obiskovanje delavnic koristilo in da so spoznali lasten način učenja. Na lestvici ocen od 1 do 
5, s katero so ocenjevali učinkovitost delavnic, so jih vsi ocenili z oceno 5. Zapisali so, da si 
podobnih delavnic še ţelijo. Največji premik v svojem načinu učenja so opazili v sami 
organizaciji in načrtovanju svojega učenja. 
 
Učencem so delavnice zelo pomagale in jim dale novega znanja. Povedali so, da so svoj način 
učenja spremenili. Menim, da bi morali take delavnice izpeljati vsako leto, po skupinah, z 
vsemi učenci. Ţe učitelji imamo 'problem' pri uporabi različnih strategij, kako velike teţave 






















2 EMPIRIČNI DEL 
2.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
V empirični raziskavi bomo ugotavljali, katere učne strategije poznajo, uporabljajo in 
razvijajo pri svojih učencih učitelji na OŠ Ţuţemberk ter na kakšen način in kako pogosto jih 
razvijajo. Poleg tega nas zanima, kakšne načine dela učitelji pri pouku uporabljajo, kako 
spodbujajo in razvijajo branje in pisanje pri učencih, katere lastnosti pripisujejo dobremu 
učencu in dobremu učitelju oz. so po njihovem mnenju značilne za »dobrega učenca« in 
»dobrega učitelja« ter kakšno pojmovanje učenja prevladuje med učitelji. 
 
Raziskali bomo tudi vidik učencev, in sicer, kakšne lastnosti naj bi po njihovem mnenju imel 
»dober učitelj« in kakšne »dober učenec« ter kakšno pojmovanje učenja prevladuje med 
učenci. Poleg tega nas zanima, iz katerih virov se učenci najpogosteje učijo, kako se učijo, kaj 
storijo, kadar snovi ne razumejo, kakšno pomoč pri učenju si ţelijo ter kakšen je njihov 
pogled na učiteljev način poučevanja ter razvijanje učnih strategij med poukom. 
 
2.1.1 Raziskovalni cilji 
 
Z raziskavo, ki smo jo izvedli med učitelji in učenci, ţelimo ugotoviti: 
1. kakšne lastnosti so po mnenju učiteljev značilne za dobrega učenca; 
2. kakšne lastnosti so po mnenju učencev značilne za dobrega učenca; 
3. ali med učitelji in učenci prihaja do razlik v pripisovanju lastnosti dobremu učencu; 
4. kakšne lastnosti so po mnenju učiteljev značilne za dobrega učitelja; 
5. kakšne lastnosti so po mnenju učencev značilne za dobrega učitelja; 
6. ali med učitelji in učenci prihaja do razlik v pripisovanju lastnosti dobremu učitelju; 
7. kakšna pojmovanja učenja prevladujejo med učitelji; 
8. ali se učitelji razlikujejo v pojmovanjih učenja glede na leta poučevanja; 
9. kakšna pojmovanja učenja prevladujejo med učenci; 
10. ali se učenci 6. in 9. razreda razlikujejo v pojmovanjih učenja; 
11. ali se učenci v pojmovanjih učenja razlikujejo glede na spol; 
12. ali se učenci razlikujejo v doseţenem učnem uspehu glede na pojmovanja učenja; 
13. ali se učitelji in učenci razlikujejo v pojmovanjih učenja; 
14. katere učne strategije poznajo učitelji; 
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15. ali učitelji pri pouku načrtno uporabljajo in razvijajo učne strategije pri učencih ter 
katere; 
16. kako pogosto učitelji razvijajo učne strategije pri učencih; 
17. ali se učitelji razlikujejo v pogostosti razvijanja učnih strategij pri učencih glede na 
triado, v kateri poučujejo; 
18. na kakšne načine učitelji razvijajo učne strategije pri učencih; 
19. kakšno mnenje prevladuje med učitelji o tem, čigava naloga na šoli je razvijanje učnih 
strategij pri učencih; 
20. kdo bi učencem, po mnenju učencev, najbolje pomagal pri učenju; 
21. kako bi bilo potrebno po mnenju učiteljev na šoli razvijati učne strategije pri učencih; 
22. ali učitelji med poukom razvijajo spretnosti branja in pisanja; 
23. kako pogosto učitelji med poukom razvijajo spretnosti branja in pisanja; 
24. ali se učitelji razlikujejo v pogostosti razvijanja spretnosti branja in pisanja glede na 
triado, v kateri poučujejo; 
25. na kakšen način razvijajo učitelji pri učencih spretnosti branja in pisanja; 
26. kako se učenci običajno učijo po lastnem opisu; 
27. kakšne pomanjkljivosti pri učenju učencev opaţajo učitelji; 
28. kako pogosto učitelji usmerjajo učence v učenje učenja po mnenju učencev; 
29. ali se učenci v oceni pogostosti učiteljevega usmerjanja v učenje učenja razlikujejo 
glede na to, kateri razred obiskujejo;  
30. na kakšen način učitelji učence, po mnenju učencev, usmerjajo v učenje učenja; 
31. kaj so učitelji ţe storili, po lastnem mnenju, da bi učence uvedli v samostojnejše in 
kvalitetnejše učenje; 
32. kako pogosto učitelji učence vključujejo v pouk po mnenju učencev; 
33. ali se učenci razlikujejo v oceni pogostosti njihovega vključevanja v pouk, glede na 
razred, ki ga obiskujejo; 
34. iz katerih virov se učenci najpogosteje učijo; 
35. ali se učenci 6. in 9. razreda razlikujejo v najpogostejšem viru učenja; 
36. ali se učenci razlikujejo v najpogostejšem viru učenja glede na spol; 
37. kaj storijo učenci, po lastnem mnenju, kadar učiteljeve razlage ne razumejo; 
38. ali se učenci razlikujejo v tem, kaj po lastnem mnenju storijo, kadar učiteljeve razlage 
ne razumejo, glede na razred, ki ga obiskujejo; 
39. Ali se učenci razlikujejo v tem, kaj po lastnem mnenju storijo, kadar učiteljeve razlage 
ne razumejo glede na spol; 
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40. kaj stori učitelj, po lastnem mnenju, kadar učenci učiteljeve razlage ne razumejo; 
41. kaj po mnenju učencev stori učitelj, kadar učenci učiteljeve razlage ne razumejo; 
42. ali se učitelji in učenci razlikujejo v mnenju o tem, kaj stori učitelj, kadar učenci 
učiteljeve razlage ne razumejo; 




1. Med učitelji in učenci prihaja do razlik v pripisovanju lastnosti dobremu učencu. 
2. Med učitelji in učenci prihaja do razlik v pripisovanju lastnosti dobremu učitelju. 
3. Med učitelji prevladujejo višja pojmovanja učenja. 
4. Učitelji se razlikujejo v pojmovanjih učenja glede na leta poučevanja. 
5. Med učenci prevladujejo niţja pojmovanja učenja. 
6. Učenci 6. in 9. razreda se razlikujejo v pojmovanjih učenja. 
7. Učenci se razlikujejo v pojmovanjih učenja glede na spol. 
8. Učenci se razlikujejo v doseţenem učnem uspehu glede na pojmovanja učenja. 
9. Učitelji in učenci se razlikujejo v pojmovanjih učenja. 
10. Učitelji se razlikujejo v pogostosti razvijanja učnih strategij pri učencih glede na triado, v 
kateri poučujejo. 
11. Učitelji se razlikujejo v pogostosti razvijanja spretnosti branja in pisanja glede na triado, v 
kateri poučujejo. 
12. Učenci se razlikujejo v oceni pogostosti učiteljevega usmerjanja v učenje učenja glede na to, 
kateri razred obiskujejo. 
13. Učenci se razlikujejo v oceni pogostosti njihovega vključevanja v pouk glede na razred, ki ga 
obiskujejo. 
14. Učenci 6. in 9. razreda se razlikujejo v najpogostejšem viru učenja. 
15. Učenci se razlikujejo v najpogostejšem viru učenja glede na spol. 
16. Učenci se razlikujejo v tem, kaj po lastnem mnenju storijo, kadar učiteljeve razlage ne 
razumejo glede na razred, ki ga obiskujejo. 
17. Učenci se razlikujejo v tem, kaj po lastnem mnenju storijo, kadar učiteljeve razlage ne 
razumejo glede na spol. 
18. Učitelji in učenci se razlikujejo v mnenju o tem, kaj stori učitelj, kadar učenci učiteljeve 






Neodvisne spremenljivke so: 
- vloga učitelja/učenca; 
- leta poučevanja (učitelji); 
- spol (učenci); 
- razred (učenci); 
- pojmovanje učenja pri učencih; 
- triada, v kateri učitelj poučuje. 
 
Odvisne spremenljivke so: 
- lastnosti dobrega učenca po mnenju učiteljev in po mnenju učencev; 
- lastnosti dobrega učitelja po mnenju učiteljev in po mnenju učencev; 
- pojmovanje učenja pri učiteljih in učencih; 
- doseţen učni uspeh učencev2; 
- učne strategije, ki jih poznajo učitelji; 
- uporaba in razvijanje učnih strategij; 
- uporabljene učne strategije; 
- pogostost razvijanja učnih strategij po mnenju učiteljev; 
- način razvijanja učnih strategij po mnenju učiteljev; 
- mnenje učiteljev o tem, čigava naloga na šoli je razvijanje učnih strategij pri učencih; 
- mnenje učencev o tem, kdo bi jim najbolj pomagal pri učenju; 
- mnenje učiteljev o tem, kako bi bilo potrebno na šoli razvijati učne strategije pri 
učencih; 
- razvijanje spretnosti branja in pisanja; 
- pogostost razvijanja spretnosti branja in pisanja; 
- način razvijanja spretnosti branja in pisanja; 
- običajni način učenja učencev; 
- pomanjkljivosti pri učenju učencev, ki jih opaţajo učitelji; 
- pogostost usmerjanja učencev v učenje učenja po mnenju učencev; 
- način usmerjanja učencev v učenje učenja po mnenju učencev; 
                                            
2
 Splošni šolski učni uspeh je bil v šolskem letu 2008/2009 ukinjen v slovenskih OŠ. Kljub temu so učitelji učencem in 
staršem posredovali informacijo o tem, kakšen bi bil njihov splošni učni uspeh. O učnem uspehu učencev je bil seznanjen 




- ukrepi učiteljev, da so učence uvedli v samostojnejše in kvalitetnejše učenje; 
- pogostost vključevanja učencev v pouk po mnenju učencev; 
- najpogostejši viri učenja; 
- kaj storijo učenci, kadar učiteljeve razlage ne razumejo, po mnenju učencev; 
- kaj storijo učitelji po lastnem mnenju, kadar učenci razlage ne razumejo;  
- kaj po mnenju učencev stori učitelj, kadar učenci razlage ne razumejo; 
- kaj bi učencem pomagalo pri učenju. 
 
Kot vidimo, se pojmovanje učenja pojavlja kot neodvisna in kot odvisna spremenljivka. Kot 
odvisna spremenljivka se pojavlja na primer v primeru, ko ugotavljamo, kakšna pojmovanja 
učenja prevladujejo med učitelji in učenci. Kot neodvisna spremenljivka pa se pojavi, ko 
ugotavljamo ali se učenci razlikujejo v doseţenem učnem uspehu glede na pojmovanja 
učenja. 
 
2.2 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
Osnovni raziskovalni pristop, ki smo ga uporabili, je deskriptivna in eksplanativna študija 
primera. Sagadin (2004) uvršča študijo primera med deskriptivne metode empiričnega 
raziskovanja, s katero opišemo posamezen primer (osebo ali skupino); eksplanativno študijo 
pa uvršča med kavzalne-neeksperimentalne metode. Pri deskriptivni metodi gre za opisovanje 
pedagoških pojavov. S kavzalno-neeksperimentalno metodo skušamo ugotoviti vzroke in 
posledice teh pojavov (Sagadin 1993). 
 
2.2.1 Opis primera – OŠ Ţuţemberk  
 
Študijo primera smo izvedli na OŠ Ţuţemberk v šolskem letu 2009/2010. V tem šolskem letu 
je šolo sestavljalo 22 oddelkov. Šola ima štiri delovne enote -  centralno šolo v Ţuţemberku in 
tri podruţnične šole. V šolskem letu 2009/2010 je šolo obiskovalo 354 učencev in na njej 
poučevalo 34 učiteljev. 
 
Študija primera zajema 80 učencev, od tega je 31 učencev obiskovalo 6. razred in 49 učencev 





















V raziskavo je bilo vključenih 35 dečkov (43,8 %) in 45 deklic (56,3 %), kar predstavlja 
tabela 1. Tabela 2 prikazuje strukturo učencev glede na razred. Med učenci, ki so bili 
vključeni v raziskavo, je 31 šestošolcev (38,8 %) in 49 devetošolcev (61, 3 %). 
 









Tabela 3 prikazuje strukturo v raziskavo vključenih učencev po učnem uspehu. Vidimo, da bi 
29 učencev (36,3 %) imelo v šolskem letu 2009/2010 dober učni uspeh, 25 učencev (31,3 %) 
prav dober učni uspeh, 16 učencev (20,0 %) odličen učni uspeh, 7 učencev (8,8 %) bi bilo 
zadostnih. 
 
 f  
spol f f % 
učenci 35 43,8 % 
učenke 45 56,3 % 
skupaj 80 100,0 % 
           f 
razred f f % 
6. razred 31 38,8 % 
9. razred 49 61,3 % 
skupaj 80 100,0 % 
             f 
razred f f % 
zadosten 7 8,8 % 
dober 29 36,3 % 
prav dober 25 31,3 % 
odličen 16 20,0 % 
skupaj 80 100,0 % 
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Poleg učencev študijo primera sestavlja tudi 26 učiteljev, ki poučujejo na OŠ Ţuţemberk. V 
tistem letu je na šoli poučevalo 34 učiteljev: vprašalnik je vrnilo 75 % učiteljev. 
 








Tabela 4 prikazuje strukturo učiteljev, ki so sodelovali v naši raziskavi, glede na triado, v 
kateri poučujejo. 12 učiteljev (46,2 %) poučuje v 3. triadi, to je od 7. do 9. razreda; 6 učiteljev 
(23,1 %) poučuje v 2. triadi, to pomeni od 4. do 6. razreda; 8 učiteljev (30,8 %) poučuje v 1. 
triadi, to je od 1. do 3. razreda. 
 
Pri nadaljnji raziskavi smo zaradi laţje obdelave podatkov učitelje zdruţili v dve kategoriji, in 
sicer na učitelje, ki učijo v 1. triadi ter na učitelje, ki učijo v 2. in 3. triadi. 
 









     
   
Tabela 5 prikazuje strukturo učiteljev, ki so sodelovali v naši raziskavi, glede na leta 
njihovega poučevanja. Po 6 učiteljev (23,1 %) poučuje do 5 let ali od 6 do 10 let. 5 učiteljev 
(19,2 %) poučuje od 11 do 15 let. En učitelj (3,8 %) poučuje od 16 do 20 let. Po 4 učitelji 
(15,4 %) poučujejo od 21 do 25 let ali pa nad 25 let.  
 f 
triada f f % 
1. triada 8 30,8 % 
2. triada 6 23,1 % 
3. triada 12 46,2 % 
skupaj 26 100,0 % 
                            f 
leta poučevanja f f % 
0 do 5 let 6 23,1 % 
6 do 10 let 6 23,1 % 
11 do 15 let 5 19,2 % 
16 do 20 let 1 3,8 % 
21 do 25 let 4 15,4 % 
nad 25 let 4 15,4 % 
skupaj 26 100,0 % 
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V nadaljnji raziskavi smo učitelje zdruţili v dve kategoriji. V eno kategorijo smo uvrstili 
učitelje, ki poučujejo do 10 let  (12 učiteljev – 46,2 %) in v drugo tiste učitelje, ki poučujejo 
nad 10 let (14 učiteljev – 53,8 %).  
 
2.2.2 Opis pripomočkov 
 
Uporabili smo dva anketna vprašalnika. En anketni vprašalnik, sestavljen iz šestnajstih 
vprašanj, je namenjen učiteljem. Vsebuje enajst odprtih vprašanj, dve zaprti in eno pol-zaprto 
vprašanje ter dve ocenjevalni lestvici. Prva tri vprašanja se nanašajo na pojmovanje učenja, 
naslednjih pet vprašanj se nanaša na učne strategije, dve vprašanji se nanašata na razvijanje 
spretnosti branja in pisanja, ostala vprašanja se nanašajo na učenje učencev. Drugi vprašalnik, 
ki je sestavljen iz dvanajstih vprašanj, je namenjen učencem. Sestavljen je iz osmih odprtih in 
dveh pol-zaprtih vprašanj ter dveh ocenjevalnih lestvic. Prva tri vprašanja se nanašajo na 
pojmovanje učenja, pet vprašanj se nanaša na delo učitelja, ostala vprašanja se nanašajo na 
vire učenja, način učenja ter na predloge o tem, kaj bi učencem pomagalo, da bi se bolje učili. 
Vprašalnika sta anonimna. Razdelili smo jih učencem šestih in devetih razredov ter učiteljem, 
ki poučujejo na OŠ Ţuţemberk. 
 
2.2.3  Zbiranje podatkov 
 
Anketiranje učencev in učiteljev je potekalo na OŠ Ţuţemberk oktobra 2009 (šolsko leto 
2009/2010). Učiteljem smo razdelili 34 vprašalnikov, vrnili so jih 26 (76 %). Učencem je bilo 
razdeljenih 80 vprašalnikov, vsi vprašalniki (100 %) so bili tudi vrnjeni.  
 
Učiteljem smo vprašalnike razdelili na pedagoški konferenci, kjer so bila vprašanja dodatno 
obrazloţena. Vprašalnike so učitelji reševali doma. V roku 14 dni so izpolnjene anketne 
vprašalnike vrnili. Učencem smo vprašalnike razdelili na razrednih urah. Z učenci smo anketo 
reševali skupaj, tako da smo učencem vsako vprašanje posebej prebrali in razloţili, oni pa so 
na vprašanje odgovorili.  
 
Učence in učitelje smo seznanili z namenom raziskave in jih opozorili, naj vprašalnik  
pozorno preberejo in odgovarjajo iskreno, saj je vprašalnik anonimen in nima napačnih 
odgovorov. Ne učenci ne učitelji niso imeli pri izpolnjevanju vprašalnika nobenih teţav. 
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2.2.4 Obdelava podatkov 
 
Podatke, pridobljene z anketnim vprašalnikom, smo obdelali, prikazali z absolutnimi 
frekvencami in strukturnimi odstotki ter nekatere tudi rangirali. Raziskovalne cilje smo 
preverjali na deskriptivni ravni. Za namene obdelave smo odgovore, ki smo jih dobili z 
odprtimi vprašanji, kategorizirali. Hipoteze, ki smo jih preverjali, smo statistično obdelali z 
uporabo χ
2
- preizkusa za preverjanje hipoteze neodvisnosti oziroma Kullbackov preizkus, ko 
pogoji za χ
2
- preizkus niso bili izpolnjeni. Za obdelavo podatkov smo uporabili računalniški 
program SPSS 19.0. 
 
Podatke, ki smo jih pridobili z odgovori na odprta vprašanja, smo kategorizirali. Dobljene 
odgovore smo razvrstili v kategorije. Kategorije bomo predstavili v skladu z vprašalnikoma, 
ki so ju reševali učenci in učitelji. Pri oblikovanju kategorij smo prvenstveno izhajali iz 
odgovorov učiteljev in učencev, ki smo jih dobili z anketnima vprašalnikoma. Pomagali smo 
si tudi z empiričnimi ugotovitvami predhodnih raziskav in klasifikacijami, predstavljenimi v 
teoretičnem uvodu. 
 
Lastnosti dobrega učenca: 
Učitelje in učence smo vprašali, katere tri lastnosti pripisujejo dobremu učencu. Pri 
kategorizaciji njihovih odgovorov, smo izhajali prvenstveno iz odgovorov učencev in 
učiteljev, pomagali pa smo si tudi z ugotovitvami in kategorijami empirične raziskave, ki jo je 
izvedla Šteh (1998). Oblikovali smo naslednje kategorije: 
1. osebnostne lastnosti učenca - sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na 
karakterne lastnosti učenca in lastnosti temperamenta: »je prijazen«, »je priden«, »je 
spoštljiv«, »je komunikativen«, »je poslušen«, »je samoiniciativen«, »ima lepo 
vedenje«, »je strpen«, »je miren«… 
2. znanje in značilnosti mišljenja - sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na 
učenčevo znanje in lastnosti mišljenja: »je vedoţeljen«, »je razgledan«, »je 
ustvarjalen«, »hitro pomni«, »ima obširno znanje«, »je pameten«, »ima izvirne ideje«, 
»je inteligenten«, »si vse v prvo zapomni«, »je raziskovalen«, »veliko ve« … 
3. odnos do učiteljev in učencev - sem smo uvrstili tiste odgovore, ki posebej 
izpostavljajo odnos učenca do učitelja ali sošolcev: »pomaga sošolcem«, »pomaga 
razloţiti snov«, »prinese za prepisat, kadar sem bolan«, »posluša učitelja«, »uboga 
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učitelja«, »sošolcem stoji ob strani«,  »ne ţali sošolcev«, »se ne pretepa«, »zna 
prisluhniti učitelju«… 
4. delovne navade - sem smo uvrstili lastnosti, ki se nanašajo na delanje domačih nalog 
in opravljanje ostalih zadolţitev: »redno in sprotno delo«, »redno dela domače 
naloge«, »je delaven«, »ima dobro razvite učne navade«, »redno opravlja domače 
zadolţitve«, … 
5. aktivnost učenca pri pouku - sem smo uvrstili tiste lastnosti, ki posebej izpostavljajo 
učenca med poukom: »sodeluje«, »kadar česa ne zna, dvigne roko in vpraša«, »pri 
pouku ne klepeta«, »posluša pri pouku«, »ne zamuja k pouku«... 
6. značilnosti učenja in učni uspeh -  sem smo uvrstili tiste odgovore, ki se nanašajo na 
učenčevo učenje in njegov učni uspeh: »zna organizirati svoje učenje«, »pri učenju je 
samostojen«, »se veliko uči«, »nauči se, kar zahteva učitelj«, »ima dobre ocene«, »ima 
dober učni uspeh«, »pozna strategije učenja«, »sproti ponavlja snov«, »se uči sproti 
in redno«, »se uči tako, da razume«, »ima urejene zvezke«, …  
7. drugo - sem smo uvrstili odgovore, ki jih nismo mogli uvrstiti v nobeno drugo 
kategorijo: »ima lepo pisavo«, »je dober soigralec pri igrah«, »veliko je odvisno od 
učitelja«. 
 
Lastnosti dobrega učitelja: 
Učitelje in učence smo prosili, naj napišejo, katere tri lastnosti so po njihovem mnenju, 
značilne za dobrega učitelja. Lastnosti, ki so jih napisali, smo razvrstili v kategorije. 
Kategorije smo oblikovali na podlagi dobljenih odgovorov, pomagali smo si tudi s 
kategorijami, ki jih je v magistrski nalogi oblikovala Šteh (1998): 
1. karakterne osebnostne lastnosti - sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na 
karakter učitelja in izpostavljajo moralni vidik: »je pravičen«, »je dosleden«, »je 
objektiven«, »je strpen«, »ima sposobnost empatije«, »je spoštljiv«, »spoštuje 
vrednote in zna za njih pridobiti učence«, »je pošten«, »je nepristranski«, »ne dela 
razlik med učenci«, »ocenjuje pravično«, »je zrela in pozitivno naravnana 
osebnost«,…; 
2. ima dobre metode poučevanja - sem smo uvrstili lastnosti, ki se nanašajo na 
učiteljeve metode poučevanja, največ se jih nanaša na razlago učitelja: »zanimivo 
podaja snov«, »dobro razlaga«, »zna narediti svoj predmet zanimiv«, »uči z raznimi 
metodami in oblikami«, »zna motivirati učence«, »uporablja različne didaktične 
56 
 
pristope«, »razlaga razločno«, »med razlago riše na tablo«, »snov razlaga ob kakšni 
sliki«…; 
3. je dober strokovnjak - sem smo zdruţili odgovore, ki se nanašajo na učiteljevo 
izobrazbo in strokovnost: »je strokovno usposobljen«, »veliko ve«, »je razgledan«, »je 
strokovnjak na svojem področju«, »dobro in veliko nauči«, »ima dobro izobrazbo«; 
4. druge osebnostne lastnosti učitelja: sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na 
učiteljevo osebnost in ne izpostavljajo moralnega vidika -  »je odprt za spremembe«, 
»je fleksibilen«, »je ustvarjalen«, »je zabaven«, »poučuje z navdušenjem«, »je 
natančen«; 
5. je prijateljski in razumevajoč - sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na odnos 
učitelja do učencev: »ne vpije«, »je prijazen«, »zna prisluhniti učencem«, »sprejema 
učence za svoje«, »se rad pošali«, »nam pomaga«, »med poukom pove kakšen vic«, 
»je povezan z učenci«, »z učenci se razume«, »ne kriči«, »je potrpeţljiv«, »posveti se 
vsakemu učencu posebej«, »ni tečen«; 
6. učitelj kot vodja - sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na učitelja v razredu: »je 
avtoriteta učencem«, »ni prestrog«, »daje dovolj nalog«, »je ravno prav strog«, »daje 
dobre ocene«, »ne daje preveč nalog«, »je car«; 
7. drugo - sem smo uvrstili odgovor, ki ga nismo mogli uvrstiti v nobeno drugo kategorijo: 
»deli bombone«.  
 
Pojmovanja učenja: 
Učitelje in učence smo prosili, da napišejo, kaj je za njih bistvo učenja. Opise, ki so jih podali, 
smo uvrstili v kategorije, pri katerih smo izhajali iz dobljenih odgovorov ter iz klasifikacij, ki 
smo jih predstavili v teoretičnem uvodu (Kompare 2006; Rupnik Vec 2006a; Saljö idr. v 
Marentič Poţarnik 2008) in rezultatih, dobljenih v predhodnih empiričnih raziskavah 
(Marentič Poţarnik 2008; Šteh 1998; Woolfolk 2002). Zaradi teţke ločitve med učenjem kot 
kopičenjem in učenjem  kot memoriranjem, smo ju zdruţili v eno skupno kategorijo: 
1. učenje kot pridobivanje znanja in memoriranje - sem smo uvrstili odgovore, ki so  
bistvo učenja pojasnili s tem, da se nekaj novega naučimo, nekaj novega znamo; sem 
smo uvrstili tudi nediferencirana pojmovanja učenja: »novo znanje«, »pridobivanje 
novega znanja«, »nekaj novega se naučiti in znati«, »v čim krajšem času se naučiti in 
si zapomniti podatke o neki vsebini«, »zame je učenje, da znam nekaj novega 
povedati«, »to, da se nekaj novega naučimo in si zapomnimo«, »da se nekaj naučiš in 
znaš«, »učenje je zame čas, ki ga izkoriščam za učenje«, »da v šoli poslušamo in 
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sodelujemo«, »učenje iz zvezkov in knjig«, »učenje je pomembno, ker se s tem učimo«, 
»da poslušaš razlago in sodeluješ«; 
2. uporaba - sem smo uvrstili odgovore, ki so posebej izraţali, da z učenjem pridemo do 
uporabnega znanja, znanja, ki je uporabno v vsakdanjem ţivljenju: »priti do novega 
znanja in to znanje uporabiti v vsakdanjem ţivljenju«, »pridobivanje novega znanja za 
ţivljenje«, »uporabiti novo znanje«, »priti do novega znanja oz. novih spoznanj in ta 
spoznanja koristno uporabiti v ţivljenju«; 
3. razumevanje - sem smo uvrstili opise učenja, ki izraţajo razumevanje znanja: »zame 
je učenje to, da si razlagam in razumem snov in si jo zapomnim za ţivljenje«; 
4. videnje na drugačen način – sem smo uvrstili opise učenja, ki izraţajo spremenjeno 
gledanje, gledanje na stvari iz različnih zornih kotov: »spreminjanje pogleda na svet«, 
»sprejemanje in razumevanje delovanja sveta okoli nas in moţnosti za spremembo ali 
vklapljanje vanj«, »sprememba v mišljenju in vedenju z novim znanjem«; 
5. spreminjanje osebnosti - opisi učenja, ki izraţajo razvijanje mišljenja, logike: 
»razvijanje miselnih procesov in logičnega sklepanja«, »razvoj inteligence«, 
»sprejemanje novih znanj, širjenje obzorij in miselna rast«, »spreminjanje osebnosti s 
pridobivanjem novih znanj«; 
6. drugo: sem smo uvrstili odgovore, ki jih pomensko nismo mogli uvrstiti v drugo 
kategorijo: »proces, v katerem poučevalec prenaša nove podatke«, »je proces, v 
katerem sodelujejo tisti, ki poučujejo, in tisti, ki se učijo«. 
 
Način razvijanja učnih strategij: 
Učitelje smo prosili, naj opišejo, kako pri svojih učencih razvijajo učne strategije. Njihove 
odgovore smo razvrstili v naslednje kategorije, pri katerih smo izhajali iz podanih odgovorov 
in teoretičnega izhodišča (Marentič Poţarnik 2008; Pečjak, Košir 2003; Vermunt 1989; 
Woolfolk 2002): 
1. konkreten prikaz strategije – sem smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so dejali, da 
učno strategijo učencem najprej predstavijo, jo pokaţejo in nato tudi praktično 
izvedejo pri svojem predmetu; 
2. delanje po navodilih – učitelji so dejali, da učencem strategijo razloţijo, nato pa 
učenci delajo po njihovih navodilih ali pa učenci po navodilu izdelajo miselni vzorec; 




4. navajanje učencev na branje z razumevanjem – učenci samostojno tiho berejo 
besedilo pri uri, učitelji nato preverjajo prebrano z vprašanji; 
5. povzemanje besedila – učenci samostojno povzemajo neko besedilo; 
6. drugo – sem smo uvrstili odgovore učiteljev, ki jih nismo mogli uvrstiti v nobeno 
drugo kategorijo –  
»Razvijam jih v vseh etapah ure, ne glede na predmet.«  
»Razvijam jih tudi v obliki domačih nalog.«  
»Praktično motorično – vaje v praksi.« 
»Pri slovenščini so učne strategije ţe vključene v učni načrt in jih tako razvijam skozi 
celo leto.«  
»Primerno snovi prilagajam učne strategije.«  
 
Načini razvijanja spretnosti branja in pisanja: 
Učitelje smo prosili, naj opišejo, kako pri učencih načrtno razvijajo spretnosti branja in 
pisanja. Opise načinov, ki so jih podali, smo zdruţili v naslednje kategorije. Pri tem smo se 
oprli na odgovore, ki smo jih pridobili z raziskavo, ter ugotovitvami, ki smo jih predstavili v 
teoretičnem uvodu (Pečjak, Gradišar 2002; Woolfolk 2002): 
1. narekovanje – sem smo uvrstili aktivnosti, kot so narekovanje besedila, zapisovanje 
besedila po nareku; 
2. prepisovanje – sem smo uvrstili aktivnosti, pri katerih učenci besedilo prepisujejo; 
3. glasno in tiho branje – sem smo uvrstili aktivnosti, ki so povezane z branjem, in 
sicer: branje po navodilih, branje domačih nalog, zlogovno branje, branje z 
razumevanjem, tehnika branja, branje besedil v učbeniku; 
4. razvijanje spretnosti preko iger – sem smo uvrstili aktivnosti, pri katerih so učitelji 
izpostavili uporabo didaktičnih iger, npr. sestavljanje novih besed; 
5. samostojni zapisi – sem smo uvrstili aktivnosti, s katerimi učenci samostojno 
oblikujejo besedila, npr. pisanje spisov, poročil, povzemanje besedila; 
6. drugo – sem smo uvrstili odgovore, ki jih nismo mogli uvrstiti v nobeno kategorijo, in 
sicer hitrost pisanja, moţganska nevihta, vaje za koncentracijo. 
 
Običajni načini učenja pri učencih: 
Učence smo prosili, naj opišejo, kako se običajno učijo. Njihove postopke učenja smo zdruţili 
v  kategorije, ki smo jih oblikovali na podlagi njihovih odgovorov in na podlagi ugotovitev, ki 
so predstavljene v teoretičnem uvodu (Pečjak, Gradišar 2002; Woolfolk 2002): 
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1. branje in spraševanje iz snovi – sem smo uvrstili odgovore tistih učencev, ki so 
dejali, da snov najprej preberejo ali si jo ogledajo, nato jih sprašujejo snov starši, 
bratje, sestre ali kdo drug; 
2. branje snovi – sem smo uvrstili načine učenja, pri katerih učenci snov zgolj berejo ali 
v zvezku ali v učbeniku; 
3. reševanje nalog in vaj – sem smo uvrstili odgovore učencev, ki so dejali, da se učijo 
tako, da rešujejo različne vaje ali pa delajo naloge; 
4. ponavljanje snovi – sem smo uvrstili odgovore učencev, ki so dejali da snov tiho ali 
glasno ponavljajo; 
5. izpisovanje snovi – sem smo uvrstili vse načine učenja, pri katerih učenci snov 
izpisujejo v oblikah miselnega vzorca ali jo povzemajo; 
6. učenje preko igre – sem smo uvrstili opis načina, pri katerem gre za učenje preko igre 
vlog –igramo se šolo; 
7. se ne učim – sem smo uvrstili odgovore učencev, ki so dejali, da se doma ne učijo; 
8. drugo – sem smo uvrstili odgovore učencev, ki ne odgovarjajo na vprašanje, kako se 
učijo, temveč pojasnjujejo, kdaj in kako pogosto se učijo. Ti odgovori so: »učim se 
eno uro in to je dovolj«, »učenje poteka vsak dan«, »učim se sproti«, »učim se kar 
pogosto, še posebej pred spraševanji«, »učim se pred kontrolkami«, »ko pridem 
domov, imam čas za počitek, nato se učim.«. 
 
Pomanjkljivosti pri učenju učencev: 
Učitelje smo prosili, naj napišejo, katere pomanjkljivosti opazijo pri učenju učencev in 
odgovore razvrstili glede na pomanjkljivosti, ki jih opazijo učitelji v naši raziskavi ter prehode 
ugotovitev, dobljene z empiričnimi raziskavami (Šteh 1998; Marentič Poţarnik 2008; 
Woolfolk 2002): 
1. način učenja – sem smo uvrstili učenje na pamet, kampanjsko učenje, neredno 
utrjevanje snovi, učenje pred preizkusom, učenci ne razumejo naučenega; 
2. osebnostne značilnosti povezane z učinkovitim učenjem – sem smo uvrstili 
osebnostne lastnosti, ki so pomembne za učenje učenca, kot so nesamostojnost, 
nezbranost, kratkotrajna koncentracija, pozabljivost, površnost, nefleksibilnost; 
3. motivacijski dejavniki – sem smo uvrstili lastnosti, povezane z motivacijo, kot so 
nizka motivacija za učenje, nezainteresiranost; 
4. branje – sem smo uvrstili lastnosti, kot so površno branje navodil, slabo branje, 
nenatančnost pri branju; 
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5. drugo – sem smo uvrstili odgovor pozabljanje domačih nalog, saj ga nismo mogli 
uvrstiti v nobeno drugo kategorijo. 
 
Usmerjanje učencev v učenje učenja: 
Učence in učitelje smo prosili, naj opišejo, kako učitelji učence usmerjajo pri svojih urah in 
njihove odgovore kategorizirali glede na dobljene podatke ter rezultati ostalih empiričnih 
raziskav in teoretičnih ugotovitev (Marentič Poţarnik 2008; Woolfolk 2002): 
1. dajanje nasvetov o učenju in spodbujanje učencev – sem smo uvrstili odgovore, ki 
so dejali, da učitelji učencem o učenju svetujejo, pri tem so pojasnili, da jim svetujejo, 
naj se ne učijo na pamet, naj se učijo redno in sproti, naj se učijo z razumevanjem, naj 
si pomagajo z miselnim vzorcem, da jih usmerjajo z spodbujanjem in pomočjo, da 
povejo ustno; 
2. konkreten prikaz učnih strategij -  sem smo uvrstili odgovore, ki pravijo, da učitelji 
konkretno pokaţejo, kako se učiti; 
3. jih ne usmerjajo – sem smo uvrstili odgovore, ki so dejali, da učitelji učencev v 
učenje učenja sploh ne usmerjajo. 
 
Kaj so učitelji ţe storili, da bi učence uvedli v samostojnejše in kvalitetnejše učenje: 
Učitelje smo vprašali, kaj so oni ţe storili, da bi se učenci učili bolj kvalitetno in bolj 
samostojno. Njihove odgovore smo kategorizirali glede na teoretična izhodišča (Pečjak, Košir 
2003; Pečjak, Gradišar 2002; Woolfolk 2002): 
1. predstavitev učnih strategij – sem smo uvrstili učitelje, ki so dejali, da so učno 
strategijo pokazali in jo predstavili; 
2. samostojno učenje in reševanje nalog – učitelji so učence uvajali v samostojno 
učenje z učbeniki, tako da so delali samostojno po navodilih učitelja; 
3. izdelava miselnih vzorcev – učitelji so svetovali, naj si učenci izdelajo miselne 
vzorce; 
4. motivacija učencev – sem smo uvrstili učitelje, ki so dejali, da so učenca spodbujali k 
učenju in ga motivirali; 
5. drugo – sem smo uvrstili opise, ki niso spadali v nobeno kategorijo: »Sprotno 
preverjam in ocenjujem znanje.«, »Poskušam spoznati vsakega posameznika in se mu 





Kaj storijo učenci, kadar ne razumejo učiteljeve razlage: 
Učence smo prosili, naj napišejo, kaj storijo, kadar ne razumejo razlage učitelja. Kategorije 
smo oblikovali glede na odgovore, ki so jih podali učenci: 
1. prosi za pomoč učitelja – učenci so navajali, da se obrnejo po pomoč učitelja med 
uro ali pa ga poiščejo pred/po pouku;  
2. po pomoč se obrne drugam – učenci prosijo za pomoč starše, sošolce, prijatelje; 
3. ne stori ničesar – učenci ne povedo, česa ne razumejo in so tiho. 
 
Kaj stori učitelj, kadar učenci učiteljeve razlage ne razumejo: 
Učence in učitelje smo vprašali, kaj stori učitelj, kadar učenci njegove razlage ne razumejo. 
Njihove odgovore smo kategorizirali glede na podatke, ki smo jih pridobili z anketnima 
vprašalnikoma: 
1. ponovna razlaga – sem smo uvrstili odgovore, ki so dejali, da učitelj snov še enkrat 
razloţi; 
2. spremenjena razlaga – sem smo uvrstili odgovore, ki so dejali, da učitelj snov 
ponovno razloţi, vendar jo razloţi na bolj enostaven in preprost način ali pa uporabi 
drugačne oblike; 
3. učitelj učence po pomoč napoti drugam – sem smo uvrstili odgovore, ki so dejali, da 
učitelj nič ne stori, saj nima časa za ponovno razlago, in jih usmeri po pomoč k 
sošolcem ali prijateljem ali v knjiţnico; 
4. nič ne ukrepa – sem smo uvrstili odgovore, ki so dejali, da učitelj prezre 
nerazumevanje snovi; 
5. drugo – sem smo uvrstili odgovore, ki niso sodili v nobeno kategorijo, saj so bili 
nejasni oz. niso predstavljali odgovorov na vprašanje: »Da me popravi in pove, da ni 
razumel.«, »Ne naredim naloge.«, »To se le malokrat zgodi in gre za posameznike, ki 
imajo učne teţave.« 
 
Kaj bi učencem pomagalo pri njihovem učenju: 
Učence smo prosili naj povedo, kaj menijo, da bi jim najbolje pomagalo pri učenju. Njihove 
odgovore smo razvrstili v kategorije, ki smo jih oblikovali na podlagi njihovih odgovorov in 
teoretičnih izhodišč (Kunaver 2008; Marentič Poţarnik 2008): 




2. pomoč staršev – sem smo uvrstili učence, ki so dejali, da bi jim najbolj pomagali 
starši doma; 
3. posredno razvijanje učnih strategij – sem smo uvrstili odgovore učencev, ki so 
dejali, da bi jim pomagalo, če bi jim učitelj pri uri pokazal, kako se učiti, če bi večkrat 
učitelj ponavljal načine učenja, da bi učitelj spremenil razlago, da bi učence bolj 
vključil v pouk; 
4. uporaba motivacijskih dejavnikov – sem smo uvrstili odgovore, ki so bili povezani 
z zunanjo motivacijo učencev, to so dobra ocena, denar za dobro oceno, nagrade za 
dobro oceno; 
5. samostojna sprememba načina učenja – sem smo uvrstili odgovore učencev, ki so 
dejali, da morajo sami spremeniti svoj način učenja in se učiti sproti, redno in drugače; 
6. drugo – sem smo uvrstili odgovore, ki jih nismo mogli uvrstiti v nobeno drugo 
kategorijo: »ne vem«, »mir in tišina«, »manj pouka, več naloge«, »Ko bi imeli šolo 




















2.3 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
2.3.1 Pojmovanja učenja 
 
Z našo raziskavo smo ţeleli ugotoviti, katere lastnosti učenci in učitelji pripisujejo dobremu 
učitelju in dobremu učencu ter do kakšnih razlik med njimi prihaja. Raziskovali smo tudi, 
kakšna pojmovanja učenja prevladujejo pri učiteljih in učencih ter kako se učitelji in učenci 
razlikujejo v pojmovanjih učenja. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 1: Kakšne lastnosti so po mnenju učiteljev značilne za dobrega 
učenca? 
 
Tabela 6: Lastnosti dobrega učenca po mnenju učiteljev. 
lastnosti dobrega učenca f f % rang 
osebnostne lastnosti učenca 10 12,9 % 4 
znanje in značilnosti mišljenja 21 26,9 % 1 
odnos do učiteljev in učencev 1 1,2 % 6 
delovne navade 15 19,3 % 2 
aktivnost učenca pri pouku 14 17,9 % 3 
značilnosti učenja in učni uspeh 15 19,3 % 2 
drugo 2 2,5 % 5 
skupaj   vseh odgovorov 78 100,0 %  
 
Tabela 6 prikazuje kategorije lastnosti, ki jih učitelji pripisujejo dobremu učencu. Največ 
odgovorov, ki so jih podali učitelji (26,9 %) dobrega učenca povezuje z učenčevim znanjem 
in značilnostmi mišljenja, kot so razgledan, inteligenten, ustvarjalen, …  Na drugem mestu so  
odgovori učiteljev, ki dobrega učenca povezujejo z delovnimi navadami ter učenjem in učnim 
uspehom (19,3 %). 17,9  % odgovorov izpostavlja aktivnost učenca pri pouku. 10 odgovorov 
(12,9 %) se nanaša na osebnostne lastnosti učenca ter en odgovor (1,2 %) na učenčev odnos 
do učitelja ali učencev. Dveh odgovorov (2,6 %) učiteljev nismo mogli uvrstiti v nobeno 
kategorijo.  
 
Največ učiteljev predstavlja dobrega učenca torej tisti, ki je razgledan, ustvarjalen, 
inteligenten, si vse v prvo zapomni,… Glede na odgovore je učiteljem najmanj pomemben 
odnos učenca do učitelja in ostalih učencev. 
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RAZISKOVALNI CILJ 2: Kakšne lastnosti so po mnenju učencev značilne za dobrega 
učenca? 
 
   Tabela 7:  Lastnosti, ki jih učenci 6. in 9. razreda pripisujejo dobremu učencu. 
 
lastnosti dobrega učenca  
6. razred 9. razred 
f f % rang f f % rang 
osebnostne lastnosti učenca 17 19,8 % 3 11 7,9 % 5 
znanje in značilnosti mišljenja 0 0 % 7 8 5,7 % 6 
odnos do učiteljev in učencev 19 22,1 %  2 16 11,4 % 4 
delovne navade 10 11,6 % 5 34 24,3 % 2 
aktivnost učenca pri pouku 16 18,6 % 4 32 22,9 % 3 
značilnosti učenja in učni uspeh 22 25,6 % 1 37 26,4 % 1 
drugo 2 2,3 % 6 2 1,4 % 7 
skupaj   vseh odgovorov 86 100,0 %  140 100,0 %  
 
Učenci 6. razreda so podali 86 odgovorov. Najbolj pogost odgovor (25,6 %) na to, katere 
lastnosti pripisujejo dobremu učencu, se pojavijo odgovori,  povezani z značilnostmi učenja in 
učenčevim učnim uspehom. 22,1 % vseh odgovorov se navezuje na učenčev odnos do učitelja 
in ostalih učencev; 19,8 % odgovorov na osebnostne značilnosti učenca; 18,6 % na  učenčeve 
aktivnosti pri pouku; 11,6 %  na delovne navade učenca.  
 
Učenci 9. razredov so podali 140 odgovorov na vprašanje, katere lastnosti pripisujejo 
dobremu učencu. 26,4 % odgovorov kaţe na to, da največ devetošolcev povezuje dobrega 
učenca z značilnostmi učenja in učnim uspehom. 24,3 % odgovorov kaţe, da devetošolci 
menijo, da ima dober učenec razvite delovne navade, 22,9 % odgovorov, da je dober učenec 
aktiven pri pouku. 11,4 % odgovorov povezuje dobrega učenca z učenčevim odnosom do 
učitelja in ostalih učencev; 7,9 % odgovorov se povezuje s osebnostnimi lastnostmi učenca ter 
5,7 % odgovorov, ki so povezani z znanjem in značilnostmi mišljenja učenca.  
 
Primerjava odgovorov, ki so jih podali šestošolci in devetošolci, nam pokaţe, da učenci, ne 
glede na to, kateri razred obiskujejo, povezujejo dobrega učenca z značilnostmi njegovega 
učenja in učnim uspehom. Torej, dober učenec se veliko uči, se sproti uči ter ima tudi dobre 




Devetošolci v primerjavi s šestošolci v večji meri poudarjajo delovne navade in učne 
aktivnosti pri pouku, medtem ko šestošolci učenčev odnos do učitelja in učencev ter njegove 
osebnostne lastnosti. Devetošolci torej v večji meri izpostavljajo lastnosti, vezane na proces 
učenja, šestošolci odnos učenca do učitelja in ostalih učencev, torej bolj poudarjajo 
medosebne odnose. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 3: Ali med učenci in učitelji prihaja do razlik v pripisovanju 
lastnosti dobremu učencu? 
 
HIPOTEZA 1: Med učitelji in učenci prihaja do razlik v pripisovanju lastnosti dobremu 
učencu. 
 
Tabela 8: Lastnosti, ki jih učitelji in učenci pripisujejo dobremu učencu. 
 
lastnosti dobrega učenca 
učitelji učenci 
f f % rang f f % rang 
osebnostne lastnosti učenca 10 12,9 % 4 28 12,4 % 5 
znanje in značilnosti mišljenja 21 26,9 % 1 8 3,5 % 6 
odnos do učiteljev in učencev 1 1,2 % 6 35 15,5 % 4 
delovne navade 15 19,3 % 2 44 19,5 % 3 
aktivnost učenca pri pouku 14 17,9 % 3 48 21,2 % 2 
značilnosti učenja in učni uspeh 15 19,3 % 2 59 26,1 % 1 
drugo 2 2,5 % 5 4 1,8 % 7 
skupaj   vseh odgovorov 78 100,0  %  226 100,0  %  
 
Tabela 8 prikazuje kategorije odgovorov učiteljev in učencev o tem, katere lastnosti 
pripisujejo dobremu učencu. Zanimalo nas je, ali se med odgovori učiteljev in učencev 
pojavljajo razlike. 
 
Razlika se pojavlja v najbolj pogostem odgovoru. Med učitelji je največ odgovorov (26,9 %) 
takih, ki dobrega učenca presojajo glede na njegovo znanje in značilnosti mišljenja. Med 
učenci je največ odgovorov (26,1 %) takih, ki dobremu učencu pripisujejo lastnosti, povezane 
z značilnostmi učenja in učnim uspehom. Najniţjo pomembnost, glede na deleţ odgovorov 
(1,2 %), učitelji pripisujejo odnosu do učiteljev in učencev. Glede na deleţ odgovorov med 
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učenci (3,5 %) pa učenci najniţjo pomembnost, ko razmišljajo o dobremu učencu, pripisujejo 
znanju in značilnostim mišljenja. 
 
V naši raziskavi se med učitelji in učenci pojavljajo razlike v pripisovanju lastnosti dobremu 
učencu. Učitelji kot dobrega učenca dojemajo tistega, ki je ustvarjalen, fleksibilen, 
inteligenten… učenci tistega učenca, ki se zna učiti, ki se veliko uči in ima dober učni uspeh. 
Učitelji torej bolj izpostavljajo učenčevo znanje in sposobnosti, učenci značilnosti samega 
učenja. 
 
Hipotezo 1 lahko potrdimo, saj iz rezultatov vidimo, da med učitelji in učenci prihaja do 
razlik v pripisovanju lastnosti dobremu učencu. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 4: Kakšne lastnosti so po mnenju učiteljev značilne za dobrega 
učitelja? 
 
Tabela 9: Lastnosti dobrega učitelja po mnenju učiteljev. 
lastnosti dobrega učitelja  f f % rang 
karakterne osebnostne lastnosti 29 35,8 % 1 
ima dobre metode poučevanja 21 25,9 % 2 
je dober strokovnjak 6 7,4 % 4 
druge osebnostne lastnosti  18 22,2 % 3 
učitelj kot vodja 2 2,5 % 6 
je prijateljski in razumevajoč 5 6,2 % 5 
drugo 0 0,0 % 7 
skupaj  vseh odgovorov 81 100,0 %  
 
 
Tabela 9 nam prikazuje kategorije odgovorov, ki so jih podali učitelji. Učitelji so podali 
največ takih odgovorov (35,8 %), ki se nanašajo na karakterne osebnostne lastnosti učitelja. 
25,9 % odgovorov se nanaša na učiteljeve metode poučevanja ter 22,2 % na druge osebnostne 
lastnosti učitelja, kot so ustvarjalen, fleksibilen, poučuje z navdušenjem. Najmanj odgovorov 





Učitelji kot lastnosti dobrega učitelja najbolj poudarjajo njegove karakterne lastnosti, kot so 
objektiven, pošten, pravičen, sposobnost empatije. Med odgovori najbolj izpostavljajo 
doslednost (14 učiteljev oz. 53,8 %). 
 
RAZISKOVALNI CILJ 5: Kakšne lastnosti so po mnenju učencev značilne za dobrega 
učitelja? 
 
Tabela 10: Lastnosti, ki jih učenci 6. in 9. razreda pripisujejo dobremu učitelju. 
 
lastnosti dobrega učitelja  
6. razred 9. razred 
f f % rang f f % rang 
karakterne osebnostne lastnosti 3 3,2 % 5 7 5,3 % 5 
ima dobre metode poučevanja 15 15,8 % 3 38 28,8 % 1 
je dober strokovnjak 6 6,3 % 4 5 3,8 % 6 
druge osebnostne lastnosti 3 3,2 % 5 26 19,7 % 3 
učitelj kot vodja 16 16,8 % 2 25 18,9 % 4 
je prijateljski in razumevajoč 46 48,4 % 1 29 21,9 % 2 
drugo 6 6,3 % 4 2 1,6 % 7 
skupaj  vseh odgovorov 95 100 %  132 100 %  
 
Z raziskavo smo ţeleli ugotoviti, kakšne lastnosti učenci 6. in 9. razreda pripisujejo dobremu 
učitelju. Tabela 10 prikazuje kategorije odgovorov, ki so jih podali šestošolci in devetošolci. 
 
Šestošolci so podali 95 različnih odgovorov. Največ odgovorov (48,4 %), se nanaša na to, da 
je dober učitelj tisti, ki je prijateljski in razumevajoč. Med temi odgovori je največ šestošolcev 
(9 učencev oz. 9,7 %) dejalo, da je dober učitelj tudi prijazen. V manjši meri so učenci 
izpostavili učitelja kot vodjo (16,8 %) in učiteljeve metode poučevanja (15,8 %).  
 
Devetošolci so podali 132 različnih odgovorov. Največ odgovorov (28,8 %) se nanaša na 
učiteljeve metode poučevanja. V 21,9 % odgovorov so učenci izpostavili učitelja, ki je 
prijateljski in razumevajoč. 19,7 % odgovorov se nanaša na druge osebnostne lastnosti 
učitelja, 18,9 % lastnosti na učitelja kot vodjo v razredu. 
 
Med šestošolci in devetošolci opazimo razlike v pripisovanju lastnosti dobremu učitelju. Med 
šestošolci se največ odgovorov (48,4 %) nanaša na to, da je dober učitelj prijateljski in 
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razumevajoč; med devetošolci se največ odgovorov nanaša na učiteljeve metode poučevanja 
(28,8 %), pri čemer so največkrat izpostavili dobro razlago snovi (25 devetošolcev oz. 510 
%).   
 
Šestošolcem so v večji meri pomembni dobri medsebojni odnosi, devetošolci pa ţe 
izpostavljajo učiteljeve metode poučevanja.  
 
RAZISKOVALNI CILJ 6: Ali med učitelji in učenci prihaja do razlik v pripisovanju 
lastnosti dobremu učitelju? 
 
HIPOTEZA 2: Med učenci in učitelji prihaja do razlik v pripisovanju lastnosti dobremu 
učitelju. 
 
Tabela 11: Lastnosti, ki jih učitelji in učenci pripisujejo dobremu učitelju.  
 
lastnosti dobrega učenca  
učitelji učenci 
f f % rang f f % rang 
karakterne osebnostne lastnosti 29 35,8 % 1 10 4,4 % 6 
ima dobre metode poučevanja 21 25,9 % 2 53 23,3 % 2 
je dober strokovnjak 6 7,4 % 4 11 4,8 % 5 
druge osebnostne lastnosti 18 22,2 % 3 29 12,8 % 4 
učitelj kot vodja 2 2,5 % 6 41 18,1 % 3 
je prijateljski in razumevajoč 5 6,2 % 5 75 33,1 % 1 
drugo 0 0,0 % 7 8 3,5 % 7 
skupaj   vseh odgovorov 81 100,0 %  227 100,0 %  
 
Tabela 11 nam prikazuje kategorije odgovorov, ki so jih podali učitelji in učenci ter se 
nanašajo na lastnosti, ki jih le-ti pripisujejo dobremu učitelju.  
 
Največ učiteljev (35,8 %) izpostavlja karakterne lastnosti učitelja, kot so dosleden, objektiven, 
pošten. Med učenci pa jih največ (33,1 %) izpostavlja to, da je dober učitelj prijateljski in 
razumevajoč, kot so je prijazen, ne vpije, sprejema učence za svoje. Učenci bolj kot učitelji 




Tako učenci (23,3 %) kot učitelji (25,9 %) na drugo mesto postavljajo metode poučevanja, ki 
jih učitelj uporablja, pri čemer oboji poudarjajo dobro in zanimivo razlago učne snovi. Učenci 
v večji meri izpostavljajo učitelja kot vodjo v razredu (18,1 % učencev in 2,5 % učitelji), kjer 
so naštevali lastnosti povezane s strogostjo učitelja in lahko rečemo, da je učencem dokaj 
pomembno, da je učitelj v razredu strog in da ne popušča. 
 
Hipotezo 2 lahko potrdimo, saj iz rezultatov vidimo, da med učenci in učitelji prihaja do 
razlik v pripisovanju lastnosti dobremu učitelju. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 7: Kakšna pojmovanja učenja prevladujejo med učitelji? 
 
HIPOTEZA 3: Med učitelji prevladujejo višja pojmovanja učenja. 
 
Z raziskavo smo ţeleli ugotoviti, kakšna pojmovanja učenja prevladujejo pri učiteljih. 
Odgovore učiteljev smo kategorizirali v kategorije, ki so bile dobljene na podlagi raziskav, ki 
jih je opravil Saljö in za njim še drugi raziskovalci (v Marentič Poţarnik 2008, str. 9) 
 
Tabela 12: Pojmovanje učenja pri učiteljih. 
  pojmovanje učenja: f f% rang 
učenje kot pridobivanje znanja in memoriranje 10 38,5 % 1 
uporaba 6 23,1 % 2 
razumevanje 0 0,0 % 5 
videnje na drugačen način 3 11,5 % 4 
spreminjanje osebnosti 3 15,4 % 3 
drugo 3 11,5 % 4 
skupaj  26 100,0 %  
 
Tabela 12 prikazuje, kakšna pojmovanja učenja prevladujejo med učitelji. Vidimo lahko, da 
med učitelji prevladujejo niţja pojmovanja učenja (61,6 %). Višja pojmovanja so prisotna 
pri 38,4 % učiteljev. 
 
Največ učiteljev (38,5 %), pojmuje učenje pridobivanje znanja in memoriranje. 23,1 % 
učiteljev učenje pojmuje kot uporabo znanja. 15,4 % učiteljev učenje pojmuje kot 
spreminjanje osebnosti ter 11,5 % učiteljev pojmuje učenje kot videnje na drugačen način. 
Nihče izmed učiteljev ne pojmuje učenja kot razumevanje naučenega.  
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Hipotezo 3, da med učitelji prevladujejo višja pojmovanja učenja, lahko zavrnemo, saj iz 
tabele 12 lahko vidimo, da je med učitelji prisotno niţje pojmovanje učenja. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 8: Ali se učitelji razlikujejo v pojmovanjih učenja glede na leta 
poučevanja? 
 
HIPOTEZA 4: Učitelji se razlikujejo v pojmovanjih učenja glede na leta poučevanja. 
 
Tabela 13: Povezanost med leti poučevanja in pojmovanjem učenja. 
                            pojmovanja učenja 
  leta 
  poučevanja niţja višja skupaj 
od 0 do 10 let f 8 3 11 
f %  72,7% 27,3% 100,0% 
nad 10 let f 8 4 12 
f %  66,7% 33,3% 100,0% 
skupaj f 16 7 23 
f %  69,6% 30,4% 100,0% 
Nismo uporabili χ
2
- preizkusa, ker imata 2 (50 %) celici pričakovane frekvence niţje od 5 in 
zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni.  
 
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î = 0,100 (α = 0,752 , g = 1) – vrednost ni statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti obdrţimo, o povezanosti med leti poučevanja učiteljev in 
pojmovanji učenja učiteljev v osnovni mnoţici ne moremo trditi ničesar. 
 
Iz tabele 13 lahko razberemo, da je med učitelji, ki poučujejo do 10 let, 8 učiteljev (72,7 %) 
takih, pri katerih je prisotno niţje pojmovanje učenja. Pri učiteljih, ki poučujejo nad 10 let pa 
je 66,7 % (8 učiteljev) takih, pri katerih je prisotno niţje pojmovanje učenja. Torej ne glede na 









RAZISKOVALNI CILJ 9: Kakšna pojmovanja učenja prevladujejo med učenci? 
 
HIPOTEZA 5: Med učenci prevladujejo niţja pojmovanja učenja. 
 
Tabela 14: Pojmovanja učenja pri učencih. 
 pojmovanje učenja: f f% rang 
učenje kot pridobivanje znanja in memoriranje 76 95,0 % 1 
uporaba 3 3,8 % 2 
razumevanje 1 1,2 % 3 
videnje na drugačen način 0 0,0  % 4 
spreminjanje osebnosti 0 0,0  % 4 
drugo 0 0,0 % 4 
skupaj  80 100,0 %  
 
Iz tabele 14 je razvidno, da velika večina (95,0 %) učencev učenje pojmuje kot pridobivanje 
znanja in memoriranje. 3,8 % učencev učenje pojmuje kot uporabo znanja in 1,3 % učencev 
pojmuje učenje kot razumevanje.  
 
Kar 38,8 % učencev (31 odgovorov) je podalo opise bistva učenja, ki kaţejo na 
nediferencirano pojmovanje učenja, npr. »Učenje je pomembno, ker se s tem učimo.«, 
»Učenje je branje iz zvezkov in knjig.«, »Učenje iz zvezkov in knjig.«. Razlog za tolikšen deleţ 
nediferenciranih pojmovanj učenja, ki so prisotna, je lahko v tem, da učenci nimajo 
izoblikovane predstave o učenju ali pa jim je pojem učenja preveč abstrakten. Lahko pa o 
učenju niso prej nikoli razmišljali ali pa se o tem pogovarjali s svojimi učitelji ali starši. 
 
Hipotezo 5, da med učenci prevladujejo niţja pojmovanja učenja, lahko glede na dobljene 
rezultate potrdimo. Pri večini učencev je prisotno niţje pojmovanje učenja. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 10: Ali se učenci 6. in 9. razreda razlikujejo v pojmovanjih učenja? 
 
HIPOTEZA 6: Učenci 6. in 9. razreda se razlikujejo v pojmovanjih učenja. 
 
Ugotoviti smo ţeleli, ali se učenci razlikujejo v pojmovanjih učenja v starosti oziroma glede 





Tabela 15: Povezanost med pojmovanjem učenja in razredom, ki ga učenec obiskuje. 
                      pojmovanja                  
                                 učenja
3
 
   razred niţja višja skupaj 
6. razred f 31 0 31 
f%  100,0 % 0,0 % 100,0 % 
9. razred f 48 1 49 
f %  97,9 % 2,1 % 100,0 % 
skupaj f 79 1 80 




- preizkusa nismo posebej računali, saj lahko iz podatkov, prikazanih v tabeli 15, jasno 
vidimo, da med učenci prevladujejo niţja pojmovanja učenja, ne glede na to, kateri razred 
obiskujejo. Hipotezo 6 tako zavrnemo. 
 
Tabela 15 prikazuje, da tako med učenci v 6. razredu (100,0 %) kot med učenci v 9. razredu 
(97,9 %) prevladujejo niţja pojmovanja učenja. Pri tem smo pri osmih šestošolcih (25,8 %) 
zaznali nediferencirano pojmovanje učenja, med devetošolci pa pri 21ih (42,9 %). Torej je 
med devetošolci večji deleţ tistih, ki imajo nediferencirano pojmovanje učenja. Višje 
pojmovanje učenja pa je prisotno le pri enem devetošolcu (2,1 %).  
 
RAZISKOVALNI CILJ 11: Ali se učenci razlikujejo v pojmovanjih učenja glede na spol? 
 
HIPOTEZA 7: Učenci se razlikujejo v pojmovanjih učenja glede na spol. 
 
Zanimalo nas je, ali se pojavljajo razlike v pojmovanjih učenja med učenci in učenkami. 
Glede na podatke, ki smo jih pridobili z raziskavo in so prikazani v tabeli 14 (str. 69), razlik 
nismo posebej računali. Iz samih rezultatov je jasno razvidno, da pri veliki večini učencev 
(95,0 %) prevladujejo niţja pojmovanja učenja. 
 
Hipotezo 7 tako zavrnemo. Med učenci, ki so sodelovali v naši raziskavi, ne prihaja do 
razlik v pojmovanju učenja, glede na spol. 
 
                                            
3
 Zaradi laţje obdelave podatkov smo pojmovanja učenja zdruţili v dve kategoriji, v niţja in višja pojmovanja učenja. 
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RAZISKOVALNI CILJ 12: Ali se učenci razlikujejo v doseţenem učnem uspehu glede na 
pojmovanja učenja? 
 
HIPOTEZA 8: Učenci se razlikujejo v doseţenem učnem uspehu glede na pojmovanja 
učenja. 
 
Zanimalo nas je, ali se pojavljajo razlike med učenci v doseţenem učnem uspehu glede na 
pojmovanja učenja. Glede na podatke, ki smo jih pridobili z raziskavo in so prikazani v tabeli 
14 (str. 69), razlik nismo posebej računali. Iz samih rezultatov je jasno razvidno, da pri veliki 
večini učencev (95,0 %) prevladujejo niţja pojmovanja učenja. 
 
Hipotezo 8 tako zavrnemo. Med učenci, ki so sodelovali v naši raziskavi, ne prihaja do 
razlik v doseţenem učnem uspehu glede na pojmovanja učenja. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 13: Ali se učitelji in učenci razlikujejo v pojmovanjih učenja? 
 
HIPOTEZA 9: Učitelji in učenci se razlikujejo v pojmovanjih učenja. 
 
Tabela 16: Pojmovanje učenja pri učiteljih in učencih. 
 
  pojmovanje učenja: 
učitelji učenci 
f f % rang f f % rang 
učenje kot pridobivanje znanja in memoriranje 10 38,5 % 1 76 95,0 % 1 
uporaba 6 23,1 % 2 3 3,8 % 3 
razumevanje 0 0,0 % 5 1 1,3 % 4 
videnje na drugačen način 3 11,5 % 4 0 0,0 % 5 
spreminjanje osebnosti 4 15,4 % 3 0 0,0 % 5 
drugo 3 11,5 % 4 0 0,0 % 5 
skupaj  26 100,0 %  80 100,0 %  
 
Tabela 16 prikazuje pojmovanja učenja, ki so prisotna pri učencih in učiteljih. Tako med 
učitelji (38,5 %) kot med učenci (95,0 %) prevladujejo niţja pojmovanja učenja. Med učitelji 
je višje pojmovanje učenja prisotno pri 10 učiteljih (38,5 %), med učenci pri enem (1,3 %). 
 




Pojmovanja učenja (povzetek glavnih ugotovitev) 
 
Pri učiteljih se kot najbolj pogosto naštete lastnosti, ki jih pripisujejo dobremu učencu, 
pojavljajo lastnosti, ki so povezane z znanjem in značilnosti mišljenja učenca. Pri učencih pa 
se kot lastnosti dobrega učenca v odgovorih največkrat pojavljajo lastnosti, ki so povezane z 
načinom učenja učenca in učnim uspehom. Presenetljivo je, da so učenci tisti, ki dobrega 
učenca povezujejo z načinom učenja in jim je pomembno, da je dober učenec tisti, ki se 
veliko uči in se zna učiti. Učitelji bolj poudarjajo značilnosti mišljenja in jim dobrega učenca 
predstavlja tisti, ki je inteligenten, razgledan. 
 
Pri ugotavljanju, katere lastnosti učitelji v našem primeru pripisujejo dobremu učitelju, se je 
pokazalo, da so največkrat (35,8 %) izraţene lastnosti povezane s karakternimi osebnostnimi 
lastnostmi učitelja. Učenci v 6. razredu so dobrega učitelja največkrat (48,4 %) povezali s 
tem, da je prijateljski in razumevajoč. Učenci v 9. razredu so največkrat (28,8 %) izpostavili 
učiteljeve metode poučevanja. Šestošolcem so bolj pomembni medsebojni odnosi z učiteljem, 
medtem ko devetošolci ţe izpostavljajo metode poučevanja. 
 
Večina lastnosti, ki jih učitelji pripisujejo dobremu učitelju, se nanaša na učiteljeve karakterne 
osebnostne lastnosti. Pri tem so učitelji največ izpostavljali doslednost (53,8 %). Učitelji so 
manj kot učenci izpostavljali to, da je dober učitelj prijateljski in razumevajoč (6,2 %), kar 
pomeni, da jim je medosebni odnos z učenci verjetno manj pomemben kot učencem.  
 
Velika večina učencev (95,0 %) dojema učenje kot pridobivanje znanja in memoriranje. Med 
učitelji je prav tako največ tistih (38,5 %), ki dojemajo učenje kot pridobivanje znanja in 
memoriranje. Tako lahko sklepamo, da učitelji svojih učencev pri pouku verjetno ne 
aktivirajo oziroma temu ne posvečajo dovolj pozornosti in dajejo poudarek pridobivanju 
znanja in memoriranju. Dobremu učitelju tudi v večji meri pripisujejo lastnosti, povezane z 
njegovimi sposobnostmi kot z značilnostmi njegovega učenja. Lahko tudi trdimo, če pri 
učiteljih, ki dajejo učencem vzor, prevladuje niţje pojmovanje učenja, potem to vpliva tudi na 
učence, ki se po učiteljih zgledujejo. Če bo učitelj pojmoval učenje kot pridobivanje znanja in 
memoriranje, bo tudi od učencev pričakoval in zahteval, da si snov le zapomnijo. To so 




Iz rezultatov lahko sklepamo, da pri učencih verjetno prevladuje površinski pristop k učenju. 
Za površinski pristop je značilno (Marentič Poţarnik 2008), da je učencem pomembno to, da 
poznajo dejstva, ki jih med sabo ne povezujejo in so motivirani z zunanjimi standardi, 
ocenami in nagradami. Tudi v predhodnih raziskavah (Marentič Poţarnik 1998a) se je 
pokazalo, da so niţja pojmovanja učenja povezana s površinskim pristopom k učenju. 
 
Zanimivo je, da kljub niţjim pojmovanjem učenja in verjetnemu površinskemu učnemu 
pristopu, učenci v našem primeru dosegajo dober učni uspeh, torej dobre šolske ocene. 
Statistične povezanosti med pojmovanji učenja in doseţenim učnim uspehom nismo dokazali. 
 
Potrebna bi bila bolj podrobna raziskava, če bi ţeleli dobiti točno sliko o tem, kakšna 
pojmovanja učenja prevladujejo med učenci in učitelji. Tu je šlo namreč za njihove odgovore, 
pri čemer je med učenci bilo kar nekaj nediferenciranih pojmovanj učenja. Potrebno bi bilo z 
učitelji opraviti tudi intervju, da bi dobili boljši vpogled v njihova pojmovanja znanja in 
dejansko situacijo v razredu. 
2.3.2 Učne strategije 
 
V raziskavi nas je zanimalo, katere učne strategije učitelji poznajo, ali jih razvijajo pri pouku 
ter kako pogosto jih razvijajo.  
 
RAZISKOVALNI CILJ 14: Katere učne strategije poznajo učitelji? 
 
Marentič Poţarnik (2000) predstavi delitev učnih strategij na primarne in sekundarne. 
Primarne strategije neposredno vplivajo na predelavo informacij, zapomnitev in 
razumevanje (npr. pisanje povzetkov, uporaba miselnih vzorcev). Sekundarne strategije 
vplivajo na pozornost in motivacijo ter vplivajo na proces predelave informacij; npr. ureditev 
prostora, organizacija časa, udobnost sedeţa, primerno razpoloţenje (prav tam). 
 
Weinstein in Mayer (v Tomec idr 2006) navajata tri sklope kognitivnih strategij: 
1. Strategije ponavljanja, s katerimi si pomagamo iz besedila razbrati glavne 
informacije in jih ohraniti v delovnem spominu. 
2. Elaboracijske strategije, s katerimi preoblikujemo odnose in podatke med različnimi 
deli besedila (npr. povzemanje, zapisovanje). 
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3. Organizacijske strategije, ki omogočajo iz besedila razbrati ključne informacije (npr. 
iskanje ključnih pojmov, označevanje, miselni vzorci). 
 
Strategija VŢN, splošna učna strategija in metoda PV3P sodijo med kompleksne bralne 
strategije (Pečjak, Gradišar 2002). Strategiji VŢN daje okvir tabela s tremi kolonami, ki 
vsebuje tri vprašanja: Kaj vemo? Kaj ţelimo izvedeti? Kaj smo se naučili? Strategija je 
uporabna za delo s celim razredom ali večjo skupino (prav tam). Splošna študijska  
strategija učenca vodi skozi celoten učni proces in od njega zahteva dvakratno branje 
besedila. Cilj strategije je, da učenci prebrano bolje razumejo. Učenec besedilo najprej hitro 
preleti, med prvim branjem besedila označi nove, neznane besede, v tretjem koraku neznanim 
besedam išče pomen in razlago, nato drugič bere besedila in si v zadnjem koraku postavlja 
vprašanja o branju besedila (prav tam). Metoda PV3P poteka v petih korakih: pregled 
besedila, vprašanja o besedilu, branje besedila, povzetek besedila in ponoven pregled besedila 
(prav tam). 
 
Tabela 17: Učne strategije, ki so jih našteli učitelji. 
učna strategija: f f % 
učenje z miselnimi vzorci 15 34,9 % 
učenje z učbenikom in zvezkom 9 20,9 % 
PV3P 3 7,0 % 
povzemanje 3 7,0 % 
branje besedil 2 4,9 % 
podčrtovanje pomembnejših podatkov 1 2,3 % 
kritična analiza učenčevega dela 1 2,3 % 
razlaga novih besed s SSKJ 1 2,3 % 
analiza umetnostnih in neumetnostnih besedil 1 2,3 % 
VŢN strategija 1 2,3 % 
Paukova strategija 1 2,3 % 
urejeni zapiski 1 2,3 % 
učenje s poslušanjem 1 2,3 % 
učenje z asociacijami 1 2,3 % 
izdelava plakatov 1 2,3 % 
od laţjega k teţjemu 1 2,3 % 
skupaj odgovorov 43 100,0 % 
 
Tabela 17 prikazuje, katere učne strategije poznajo učitelji, vključeni v našo raziskavo. 
Največ učiteljev je naštelo učenje z miselnimi vzorci. To strategijo je navedlo 15 učiteljev, 
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kar predstavlja 57,7 % vseh učiteljev oziroma 35,7 % deleţ vseh odgovorov pripada miselnim 
vzorcem, 21,4 % odgovorov navaja učenje z učbenikom in zvezkom, 7,1 % strategijo PV3P in 
povzemanje, 4,7 % pa branje besedil.  
 
Učitelji so poleg učnih strategij navajali tudi ostale načine dela z učenci. Našteli so: 
izkustveno učenje, projektno delo, terensko delo, aktualizacija dogodkov, vidna, slušna in 
motorična strategija, učne strategije glede na tip učenca, funkcionalna pismenost, gledanje in 
poslušanje zvočnih posnetkov, reševanje problemov, učenje z zgledom, učenje v naravi in 
ekskurzije. To kaţe na to, da nekateri učitelji nimajo izoblikovanega znanja o tem, kaj so učne 
strategije in naštevajo različne odgovore, za katere mislijo, da bi lahko bile učne strategije. 
 
Glede na prej naštete klasifikacije lahko rečemo, da so učitelji našteli predvsem primarne 
učne strategije. Med elaboracijske strategije sodijo povzemanje in branje besedil. Učenje z 
miselnimi vzorci, razlaga novih besed s SSKJ, analiza besedil sodijo med organizacijske učne 
strategije. Učitelji so naštevali tudi kompleksne bralne strategije, kot so VŢN, PV3P, Paukova 
strategija. 
 
15 učiteljev (57,7 %) je naštelo učne strategije. Ostali učitelji (42,3 %) so naštevali druge 
načine dela z učenci. Zanimivo je, da so vsi učitelji, ki so našteli učne strategije, zraven 
omenili tudi miselne vzorce. Tako lahko iz rezultatov sklepamo, da so učiteljem, ki učne 
strategije poznajo, najbliţje miselni vzorci. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 15: Ali učitelji pri pouku načrtno uporabljajo in razvijajo učne 
strategije pri učencih ter katere? 
 
Tabela 18: Uporaba in razvijanje strategij pri učencih. 
 razvijanje učnih strategij f f % 
da 23 88,5 % 
ne 3 11,5 % 
skupaj 26 100,0 % 
 
Tabela 18 prikazuje, da večina učiteljev (88,5 %) meni, da pri pouku uporablja in načrtno 
razvija učne strategije. Trije učitelji (11,5 %) so dejali, da učnih strategij pri učencih ne 
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razvijajo. Vsi učitelji, ki so dejali, da učnih strategij pri učencih ne razvijajo, poučujejo od 1. 
do 3. razreda. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 16: Kako pogosto učitelji razvijajo učne strategije pri učencih? 
 








Iz tabele 19 je razvidno, da večina učiteljev (69,2 %) presoja, da pogosto razvijajo učne 
strategije pri učencih. 4 učitelji (15,4 %) menijo, da učne strategije razvijajo občasno, trije 
(11,6 %) menijo, da učnih strategij nikoli ne razvijajo ter en učitelj (3,8 %), ki presoja, da 
učne strategije razvija vedno. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 17: Ali se učitelji razlikujejo v pogostosti razvijanja učnih strategij 
pri učencih glede na triado, v kateri poučujejo? 
 
HIPOTEZA 10: Učitelji se razlikujejo v pogostosti razvijanja učnih strategij pri učencih 
glede na triado v kateri poučujejo. 
 
Tabela 20: Pogostost razvijanja učnih strategij in triada, v kateri učitelj poučuje. 
           pogostost razvijanja 
triada nikoli in občasno pogosto in vedno skupaj 
1. triada f 2 7 9 
f % 22,2 % 77,8 % 100,0 % 
2. in 3. triada f 5 12 17 
f % 29,4 % 70,6 % 100,0 % 
skupaj f 7 19 26 
f % 26,9 % 73,1 % 100,0 % 
 
 pogostost  razvijanja f f % rang 
nikoli 3 11,6 % 3 
občasno 4 15,4 % 2 
pogosto 18 69,2 % 1 
vedno 1 3,8 % 4 





- preizkusa, ker imata 2 (50 %) celici pričakovane frekvence niţje od 5 in 
zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni.  
 
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î  = 0,158 (α = 0,691 , g = 1) – vrednost ni statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti obdrţimo, o povezanosti med triado, v kateri učitelj 
poučuje, in pogostostjo razvijanja učnih strategij v osnovi mnoţici, ne moremo trditi ničesar. 
 
Tabela 20 prikazuje, da večina učiteljev, ki poučuje v 1. triadi (87,5 %), in večina učiteljev, ki 
poučujejo v 2. in 3. triadi (80,0 %), meni, da pri učencih pogosto ali vedno razvijajo učne 
strategije. Dva učitelja (22,2 %), ki poučujeta v 1.triadi, in pet učiteljev (29,4 %), ki učijo v 2. 
in 3. triadi, učne strategije razvijajo občasno ali nikoli. Med učitelji, ki so sodelovali v naši 
raziskavi, nismo zaznali razlik v pogostosti razvijanja učnih strategij, glede na triado, v kateri 
poučujejo. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 18: Na kakšne načine učitelji razvijajo učne strategije pri učencih? 
 
Marentič Poţarnik (2008) predstavi posredni in neposredni način razvijanja učnih strategij. O 
posrednem načinu razvijanja govorimo, kadar učitelji strategije razvijajo med samim 
poukom (npr. navajanje učencev na branje z razumevanjem). O neposrednem načinu 
govorimo (prav tam), kadar na šoli za učence organizirajo kakšne delavnice ali pa predavanja 
o učenju. 
Učitelji so podali opise, kako naj bi pri učencih razvijali učne strategije. 
 
Tabela 21: Načini razvijanja učnih strategij. 
način razvijanja učnih strategij f f % 
konkreten prikaz strategije  10 43,5 % 
delanje po navodilih 3 13,1 % 
navajanje učencev na branje z razumevanjem 2 8,7 % 
prepisovanje 2 8,7 % 
povzemanje besedila 1 4,3 % 
drugo 5 21,7 % 




Učitelji so opisovali posreden način razvijanja učnih strategij. Najbolj pogosto (43,5 %) jih 
razvijajo tako, da strategijo opišejo, jo konkretno prikaţejo in tudi praktično izvedejo. 13,1 % 
učiteljev učencem da navodila in nato delajo učenci po učiteljevih navodilih. Po 8,7 % 
učiteljev je dejalo, da pri učencih razvijajo učne strategije tako, da učenci prepisujejo s table 
in da učence navajajo na branje z razumevanjem. En učitelj  (4,3 %), je dejal, da učne 
strategije razvija tako, da učenci povzemajo besedilo iz učbenika. Nihče izmed učiteljev ni 
zapisal, ali tudi preverja, kako učenci učno strategijo razumejo in kako jo uporabljajo.  
 
RAZISKOVALNI CILJ 19: Kakšno mnenje prevladuje med učitelji o tem, čigava naloga na 
šoli je razvijanje učnih strategij pri učencih? 
 
Tabela 22: Odgovornost za razvijanje učnih strategij po mnenju učiteljev. 
odgovornost za razvijanje US f f % rang 
svetovalni delavec 9 34,6 % 1 
učitelj 6 23,1 % 3 
starši 8 30,8 % 2 
drugo (učenec) 3 11,5 % 4 
skupaj 26 100,0 %  
 
Iz tabele 22 lahko razberemo, da največ učiteljev  (34,6 %) meni, da je za razvijanje učnih 
strategij pri učencih odgovoren svetovalni delavec na šoli. 30,8 %  učiteljev meni, da so za 
razvijanje učnih strategij odgovorni starši. 23,1 % učiteljev meni, da so sami učitelji 
odgovorni za razvijanje učnih strategij pri učencih. 11,5 % učiteljev je navedlo odgovor 
drugo. Pod odgovor drugo so navedli, da je za razvijanje učnih strategij odgovoren učenec 
sam.  
 
Ti odgovori kaţejo na to, da se učitelji ne čutijo odgovorni za razvijanje učnih strategij ali se 
ne zavedajo pomembnosti vključevanja različnih učnih strategij pri svojem predmetu. Nalogo 
razvijanja skušajo prenesti na svetovalnega delavca (34,6 %) in presenetljivo na starše (30,8 
%). Iz tega lahko sklepamo, da razvijanje učnih strategij učitelji ne vidijo kot svojo nalogo in 






RAZISKOVALNI CILJ 20: Kdo bi učencem, po mnenju učencev, najbolj pomagal pri 
učenju? 
 
Tabela 23: Kdo bi učencem najbolj pomagal pri učenju in razvijanju učnih strategij. 
naloga razvijanja US f f % rang 
svetovalni delavec 2 2,5 % 4 
učitelj 40 50,0 % 1 
starši  20 25,0 % 2 
drugo 18 22,5 % 3 
skupaj 80 100 %  
 
Tabela 23 prikazuje rezultate, da polovica učencev (50 %) meni, da je učitelj tisti, ki bi jim 
najbolj pomagal pri njihovem učenju. 25 % učencev meni, da bi jim pri učenju najbolj 
pomagali starši. Le 2,5 % učencev meni, da bi jim pri učenju najbolje pomagal svetovalni 
delavec. 23 % učencev je navedlo, da bi jim pri učenju najbolje pomagali drugi, to so bratje, 
sestre in prijatelji.  
 
Na podlagi teh rezultatov lahko sklepamo, da učenci najbolj zaupajo učitelju in tudi od njega 
pričakujejo, da jih bo usmerjal v njihovem učenju in jim nudil svojo pomoč. Razlog za to 
lahko leţi v tem, da učenci v šoli največ časa preţivijo z učitelji, učitelj jih tako najbolj pozna. 
Učitelj verjetno učencem predstavlja tudi največjega strokovnjaka na določenem področju. 
Učitelj je tudi tisti, ki od učencev zahteva znanje, jim daje naloge, teste, … 
 
Nizek deleţ učencev (2,5 %), ki meni, da bi jim pri učenju najbolj pomagal svetovalni 
delavec, nakazuje, da imajo lahko učenci take izkušnje, da staršem ali svetovalnemu delavcu 
ne zaupajo tako kot učiteljem ali pa bi se moral svetovalni delavec učencem bolj pribliţati. 
Vprašanje je tudi, koliko stika sploh imajo učenci s svetovalnimi delavci. Učitelj je tisti, ki jih 









RAZISKOVALNI CILJ 21: Kako bi bilo potrebno po mnenju učiteljev na šoli razvijati učne 
strategije pri učencih? 
 
Tabela 24: Predlagani načini razvijanja učnih strategij pri učencih. 
predlagani način razvijanja učnih strategij f f % 
neposredno razvijanje US 8 30,7 % 
konkreten prikaz US med uro 6 23,1 % 
utrjevanje snovi in sprotno preverjanje znanja 4 15,4 % 
sodelovanje s starši 4 15,4 % 
motivacija učencev 2 7,7 % 
drugo 2 7,7 % 
skupaj 26 100,0 % 
  
Iz tabele 24 lahko vidimo, da največ učiteljev  (30,7 %) predlaga razvijanje učnih strategij pri 
učencih na neposreden način, to je npr. z delavnicami o učenju oziroma urami o učenju.  
Tretjina učiteljev bi se torej posrednemu razvijanju učnih strategij pri pouku in svoji 
odgovornosti pri tem izognila. Proučiti bi bilo potrebno, kakšni so razlogi: morda tega sploh 
ne vidijo kot svojo odgovornost ali se ne čutijo usposobljeni za to. Lahko je razlog tudi v tem, 
da presojajo, da nimajo dovolj časa. Te ovire v učitelju bi bilo potrebno proučiti. 
 
23,1 % učiteljev pravi, da bi pri učencih učne strategije razvijali s konkretnim prikazom med 
uro. Po 15,4 % učiteljev pravi, da bi učne strategije razvijali tako, da bi več časa namenili 
utrjevanju snovi in znanje preverjali sproti ter med tem razvijali učne strategije. Enak deleţ 
učiteljev (15,4 %) pravi, da bi učne strategije morali razvijati v sodelovanju s starši, tako da bi 
se njihova vloga okrepila. 7,7 % učiteljev je izpostavilo, da bi morali najprej delati na 
motivaciji učencev. 
 
Učne strategije in razvijanje učnih strategij (povzetek glavnih ugotovitev) 
 
Nekateri učitelji na OŠ Ţuţemberk, ki so sodelovali v naši raziskavi, znajo našteti nekaj učnih 
strategij. Pri tem smo prišli do opaţanja, da nekateri učitelji zamenjujejo učne strategije z 
drugimi načini dela. Učitelje bi bilo potrebno osvestiti o vrstah učnih strategij, jim priporočiti 
v branje literaturo s tega področja ali pa organizirati kakšno izobraţevanje (npr. delavnice o 
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učenju učenja za učitelje). Teţko je pričakovati od njih, da bodo učencem pomagali razvijati 
učne strategije, če jih niti ne poznajo. 
 
Večina (18 učiteljev oz. 69,2 %) meni, da pri učencih učne strategije razvijajo pogosto. 
Učitelji se v pogostosti razvijanja učnih strategij pri učencih ne razlikujejo glede na triado, v 
kateri poučujejo. Večina učiteljev v 1. triadi (87,5 %) pravi, da pogosto ali vedno razvija učne 
strategije pri učencih, v 2. in 3. triadi je deleţ teh učiteljev 80,0 %.  
 
Enajst učiteljev (42,3 %) ni naštelo niti ene učne strategije, ampak so naštevali ostale načine 
dela z učenci. Ta deleţ učiteljev je dokaj visok in postavlja se nam vprašanje, ali učitelji v 
razredu resnično razvijajo učne strategije ali gre zgolj za njihove zaţelene odgovore. 
Zanimivo je, da so vsi učitelji, ki so našteli razvijanje učnih strategij pri učencih z uporabo 
miselnih vzorcev, našteli tudi še kakšno drugo učno strategijo (57,7 % učiteljev). Potrebno bi 
bilo opraviti intervju z učitelji ali pa izvesti opazovanje v razredu, da bi lahko videli, kakšna 
je dejanska situacija v razredu. 
 
23 učiteljev (88,5 %), ki meni, da učne strategije pri učencih razvijajo, je podalo odgovore, ki 
kaţejo, da naj bi učne strategije razvijali na posreden način, to je v okviru pouka oziroma 
svojega predmeta, ki ga poučujejo. Pri tem največ učiteljev (43,5 %)  navaja, da naj bi učno 
strategijo konkretno prikazali učencem ter jo tudi praktično izvedli. 
 
Največ učiteljev (34,6 %) je dejalo, da je razvijanje učnih strategij naloga svetovalnega 
delavca, temu sledijo starši (30,8 %). To, da je za razvijanje učnih strategij pri učencih 
odgovoren učitelj, se pojavlja šele na tretjem mestu (23,1 %). Iz teh rezultatov opazimo, da se 
učitelji svoji vlogi izogibajo in  nalagajo odgovornost za razvijanje učnih strategij na 
svetovalne delavce in celo na starše. 
 
Največ učiteljev (30,7 %) meni, da bi bil najboljši način razvijanja učnih strategij pri učencih 
neposredno razvijanje, to je v obliki delavnic o učenju ali z urami o učenju. Ponovno gre 
lahko v tem primeru za prelaganje odgovornosti na svetovalno sluţbo. Iz odgovorov učiteljev 
lahko tudi opazimo, da se sami tega verjetno niti ne znajo lotiti, zato tudi tako prelagajo 




Vidimo lahko, da se učitelji svoji vlogi izogibajo ter prelagajo odgovornost razvijanja učnih 
strategij na svetovalnega delavca in na starše. Učenci menijo ravno obratno, da jim lahko pri 
učenju in razvijanju učnih strategij najbolj pomaga učitelj (50,0 %), nato starši (25,0 %) in 
šele na zadnjem mestu svetovalni delavec (2,5 %). Učenci torej najbolj zaupajo učitelju in 
najmanj svetovalnemu delavcu. Učitelji bi se morali bolj zavedati svoje odgovornosti in 
svojega poloţaja ter pri učencih tudi dejansko razvijati učne strategije.  
 
Posreden način razvijanja učnih strategij (Marentič 2008), to je v okviru pouka, omogoča laţji 
transfer učnih strategij. Horvat (2004) izpostavi, da je najbolje, da učitelj razvija učne 
strategije pri učencih, svetovalni delavec se z učitelji občasno srečuje, jih usposablja in 
strokovno podpira v razvijanju učnih strategij. Svetovalni delavec naj bi s posameznimi 
učenci delal v manjših skupinah in z njimi še posebej razvijal učne strategije, to je npr. pri 
učencih z učnimi teţavami. Seveda mora svetovalnega delavca na učence, ki imajo učne 
teţave, opozoriti učitelj. Učitelji so tisti, ki svoje področje najbolj poznajo in zahtevajo znanje 
od učencev. Nujno je, da učitelj pozna tako sebe kot učenca in različne učne strategije. (prav 
tam). 
 
Iz vsega tega lahko postavimo sklep, da večina učiteljev verjetno ne pozna dovolj dobro 
raznovrstnih učnih strategij, ampak samo nekatere (npr. učenje z miselnimi vzorci, učenje iz 
učbenika, metode PV3P, VŢN, Paukova strategija). Prav tako je potrebno izpostaviti, da ne 
poznajo vsi učitelji učnih strategij. 42,3 % učiteljev ni naštelo niti ene učne strategije. Torej 
nujno bi bilo potrebno učitelje dodatno izobraziti, jim predstaviti učne strategije, da jih sami 
spoznajo. Nato bi jih bilo potrebno tudi osvestiti, da je razvijanje učnih strategij predvsem 
njihova naloga, saj so oni tisti, ki od učencev znanje zahtevajo, z njimi preţivijo največ časa, 
so strokovnjaki na svojem področju in jim učenci tudi najbolj zaupajo. Potrebno bi bilo 
okrepiti tudi delo svetovalne sluţbe, da bi opominjala na pomen razvijanja učnih strategij in 
jih pribliţala tudi učencem. Naloga svetovalne sluţbe je, da učitelje usposablja za razvijanje 
učnih strategij. Nenazadnje bi bilo potrebno ozavestiti tudi učence, da so oni sami najprej 
odgovorni za svoje učenje in učne rezultate. 
2.3.3 Razvijanje branja in pisanja 
 
Bralne učne strategije in učne strategije, ki jih uporabljamo pri učenju iz učbenikov in drugih 
virov (zapisovanje, povzemanje, miselni vzorci,…), zavzemajo zelo pomemben prostor v 
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učenju in jih tudi najpogosteje uporabljamo pri učenju (Marentič  Poţarnik 2008; Woolfolk 
2002). Še posebej nas je zanimalo, ali učitelji razvijajo spretnosti branja in pisanja, kako 
pogosto jih razvijajo ter na kakšen način jih razvijajo. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 22: Ali učitelji med poukom razvijajo spretnosti branja in pisanja? 
 






Iz tabele 25 je razvidno, da velika večina učiteljev (84,6 %) meni, da pri pouku razvijajo 
spretnosti branja in pisanja. Štirje učitelji (15,4 %) spretnosti branja in pisanja pri pouku ne 
razvijajo.  
 
RAZISKOVALNI CILJ 23: Kako pogosto učitelji med poukom razvijajo spretnosti 
branja in pisanja? 
 
Tabela 26: Pogostost razvijanja branja in pisanja. 
 razvijanje branja in pisanja f f% rang 
nikoli 4 15,4 % 3 
občasno 3 11,5 % 4 
pogosto 12 46,2 % 1 
vedno 7 26,9 % 2 
skupaj 26 100,0 %  
 
Tabela 28 prikazuje, da 12 učiteljev (46,2 %) meni, da pogosto razvija spretnosti branja in 
pisanja, 7 učiteljev (26,9 %) meni, da spretnosti branja in pisanja razvija vedno, trije (11,5 %)  





 razvijanje spretnosti branja in pisanja: f f% 
da 22 84,6 % 
ne 4 15,4 % 
skupaj 26 100,0 % 
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RAZISKOVALNI CILJ 24: Ali se učitelji razlikujejo v pogostosti razvijanja spretnosti 
branja in pisanja glede na triado, v kateri poučujejo? 
 
HIPOTEZA 11: Učitelji se razlikujejo v pogostosti razvijanja spretnosti branja in pisanja 
glede na triado, v kateri poučujejo. 
 
Tabela 27: Pogostost razvijanja branja in pisanja glede na triado, v kateri učitelji poučujejo. 
                      pogostost  
                                razvijanja 
   triada 
nikoli in  
občasno 
pogosto in 
vedno  skupaj 
     1. triada f 2 7 9 
f % 22,2 % 77,8 % 100,0 % 
     2. in 3. triada f 5 12 17 
f % 29,4 % 70,6 % 100 % 
     skupaj          
              
f 7 19 26 




- preizkusa, ker imata 2 (50 %) celici pričakovane frekvence niţje od 5 in 
zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni. 
  
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î = 0,158 (α = 0,691, g = 1) – vrednost ni statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti obdrţimo, o povezanosti med razvijanjem spretnosti 
branja in pisanja ter triado, v kateri učitelj poučuje, v osnovni mnoţici ne moremo trditi 
ničesar. 
 
Iz tabele 27 lahko razberemo, da učitelji v našem vzorcu, ne glede na to, v kateri triadi 
poučujejo, presojajo, da spretnosti branja in pisanja razvijajo pogosto ali vedno. V 1. triadi je 
deleţ teh učiteljev 77,8 %, v 2. in 3. triadi 70,6 %. V 1. triadi 22,2 % učiteljev meni, da 
občasno razvijajo spretnosti branja in pisanja, v 2. in 3. triadi 29,4 %.  
 
Razlik v pogostosti razvijanja spretnosti branja in pisanja glede na triado, v kateri učitelj 






RAZISKOVALNI CILJ 25: Na kakšen način razvijajo učitelji pri učencih spretnosti branja 
in pisanja? 
 
Tabela 28: Načini razvijanja spretnosti branja in pisanja. 
način razvijanja 
spretnosti branja in 
pisanja 
1. triada 2. in 3. triada skupaj 
f f % rang f f % rang f f% rang 
narekovanje 0 0,0 % 3 3 16,7 % 2 3 11,5 % 3 
prepisovanje 2 25,0 % 2 2 11,1 % 3 4 15,4 % 2 
glasno in tiho branje 4 50,0 % 1 8 44,4 % 1 12 46,2 % 1 
razvijanje preko iger 2 25,0  % 2 0 0,0 % 4 2 7,7 % 4 
samostojni zapisi 0 0,0  % 3 2 11,1 % 3 2 7,7 % 4 
drugo 0 0,0  % 3 3 16,7 % 2 3 11,5 % 3 
skupaj 8 100,0 %  18 100,0 %  26 100,0 %  
 
Najbolj pogost način razvijanja spretnosti branja in pisanja, ki ga navajajo učitelji (46,2 %), je 
tiho in glasno branje, pri čemer pojasnjujejo, da gre za branje po navodilih, branje domačih 
nalog ter branje navodil in ostalih besedil. Kar 15,4 % učiteljev meni, da spretnosti branja in 
pisanja razvijajo s prepisovanjem besedil in 11,5 % z narekovanjem. Samo 7,7 % učiteljev 
meni, da spretnosti branja in pisanja razvija preko igre ali s pisanjem samostojnih zapisov.  
 
Učitelji, ki poučujejo v 1. triadi, so največkrat navedli, da naj bi spretnosti branja in pisanja 
razvijali z glasnim in tihim branjem (50 %). Pri tem so pojasnili, da gre za zlogovno branje. 
25 % učiteljev  je dejalo, da naj bi spretnosti razvijali preko igre in s prepisovanjem. Pri 
uporabi iger so pojasnili, da gre za igre, kjer učenci sestavljajo nove besede. Pri prepisovanju 
učenci prepisujejo s table ali uporabljajo bralne liste, s pomočjo katerih učenci vadijo branje 
in tudi zapis. 
 
Učitelji, ki poučujejo v 2. in 3. triadi, najbolj pogosto (44,4 %) spretnosti branja in pisanja 
razvijajo z glasnim in tihim branjem, pri tem pojasnjujejo, da gre za branje navodil, branje z 
razumevanjem, branje po odlomkih. Po 16,7 % učiteljev je dejalo, da spretnosti branja in 
pisanja razvijajo z narekovanjem besedil, kar je problematično. Samo 11,1 % učiteljev 
presoja, da razvijajo spretnosti s prepisovanjem in oblikovanjem samostojnih zapisov. Pri tem 
gre za pisanje v obliki spisov ali poročil ali povzemanje prebranega. 
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Učitelji, ki so sodelovali v raziskavi, predvsem tisti, ki poučujejo v 2. in 3. triadi, bi morali 
spretnosti branja in pisanja pri učencu razvijati tako, da je učenec sam aktiven, da sam 
povzema besedilo, sam naredi miselni vzorec ali besedilo analizira,... Z narekovanjem ali 
prepisovanjem besedil, kjer gre za avtomatizem učenca in je pri tem pasiven, učitelj ne bo 
razvijal spretnosti branja in pisanja oz. učnih strategij. 
 
Kot je razvidno vsi učitelji spretnosti branja in pisanja ne razvijajo načrtno. Nihče izmed 
učiteljev ni navedel, da spretnosti branja in pisanja razvijajo s pomočjo kompleksnih bralnih 
učnih strategij, kljub temu, da so jih nekateri našteli pri poznavanju učnih strategij.  
 
Zanimivo je, da kljub temu, da so trije učitelji dejali, da spretnosti branja in pisanja ne 
razvijajo, so našteli načine, s katerimi naj bi jih razvijali. To kaţe, da učitelji niso prepričani v 
to, kar delajo, ne znajo točno oceniti ali spretnost namensko razvijajo ali ne ali ponovno dajo 
pričakovan odgovor, saj vedo, da naj bi te spretnosti pri učencih načrtno razvijali. 
 
Razvijanje branja in pisanja (povzetek glavnih ugotovitev) 
 
Večina učiteljev, ki so sodelovali v raziskavi, meni, da pri pouku načrtno razvijajo spretnosti 
branja in pisanja. Skoraj polovica učiteljev meni, da spretnosti branja in pisanja pri pouku 
razvija pogosto ali vedno.  
 
Problem, ki se kaţe, je, da učitelji spretnosti branja in pisanja razvijajo največ s 
prepisovanjem in narekovanjem, saj s tem bralnih učnih strategij ne bodo razvijali. Potrebno 
bi bilo okrepiti načrtno razvijanje in uporabno bralnih učnih strategij ter poskrbeti, da bi bili 
pri pouku učenci čim bolj aktivni. Znanje o učnih strategijah je potrebno najprej okrepiti pri 
učiteljih. 
 
2.3.4 Značilnosti učenja učencev in učni proces 
 
V raziskavi smo se osredotočili tudi na učenje učencev, pri čemer nas je zanimalo, kako se 
učenci običajno učijo, katere pomanjkljivosti pri učenju opaţajo učitelji, kaj so učitelji ţe 
storili, da bi učence uvedli v samostojnejše in kvalitetnejše učenje, iz katerih virov se učenci 
najpogosteje učijo, kaj storijo učenci in učitelji, kadar učenci razlage ne razumejo ter kako 




RAZISKOVALNI CILJ 26: Kako se učenci običajno učijo po lastnem opisu? 
 
Tabela 29: Načini učenja pri učencih. 
Običajni način učenja 6. razred 9. razred skupaj 
f f % rang f f % rang f f% rang 
branje in spraševanje 
iz snovi 
10 32,3 % 1 0 0 % 6 10 12,5 % 3 
branje snovi 6 19,4 % 3 20 40,8 % 1 26 32,5 % 1 
reševanje nalog in vaj 4 12,9 % 4 6 12,2 % 3 10 12,5 % 3 
ponavljanje snovi 8 25,8 % 2 12 24,5 % 2 20 25,0 % 2 
izpisovanje snovi 0 0 % 6 6 12,2 % 3 6 7,5 % 4 
učenje preko igre 1 3,2 % 5 0 0 % 6 1 1,2 % 7 
se ne učim 1 3,2 % 5 2 4,1 % 5 3 3,8 % 6 
drugo 1 3,2 % 5 3 6,2 % 4 4 5,0 % 5 
skupaj 31 100,0 %  49 100,0 %  80 100,0 %  
 
Tabela 29 prikazuje načine, na katere se učenci, ki so sodelovali v naši raziskavi, običajno 
učijo. Učenci se največkrat (32,5 %) učijo tako, da snov v zvezku ali učbeniku berejo. 25,0 % 
učencev se običajno uči tako, da snov, ki so jo obravnavali v šoli, doma ponavljajo. Po 12,5 % 
učencev je napisalo, da se učijo tako, da jih nekdo snov sprašuje ali rešujejo naloge oz. vaje. 
Snov si med učenjem izpisuje 7,5 % učencev.  
 
32,3 % učencev v 6. razredu je dejalo, da snov najprej preberejo v zvezku ali učbeniku, nato 
jih snov nekdo sprašuje. Običajno jih snov sprašujejo starši, navajali so tudi brate ali sestre. 
25,8 % učencev v 6. razredu je zapisalo, da se učijo tako, da snov ponovijo doma, 19,4 % 
učencev, da obravnavano snov doma preberejo ter 12,9 % ,da doma rešujejo naloge oz. vaje. 
 
V 9. razredu je največ učencev (40,8 %) dejalo, da se učijo tako, da snov v zvezku ali 
učbeniku berejo. 24,5 % devetošolcev se običajno uči tako, da snov ustno ponavlja. Po 12,2 % 
devetošolcev se uči tako, da rešujejo vaje oziroma naloge ali si snov izpisujejo v obliki 




Med šestošolci in devetošolci se v običajnem učenju pojavljajo razlike. Deleţ šestošolcev 
(32,3%), ki so dejali, da se učijo tako, da jih nekdo sprašuje, kaţe na to, da pri učenju še niso 
tako samostojni. Med devetošolci ni nihče navedel tega kot običajen način učenja. 
 
Običajni načini učenja kaţejo tudi na to, da večina učencev pri učenju ne uporablja 
metakognitivnih strategij ter da večina učencev verjetno uporablja površinski pristop k 
učenju. Iz odgovorov ni razvidno, da bi kdo izmed učencev svoj potek učenja preverjal ali 
evalviral. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 27: Kakšne pomanjkljivosti pri učenju učencev opaţajo učitelji? 
 
Tabela 30: Pomanjkljivosti pri učenju učencev. 
 
Največ učiteljev (46,3 %) je dejalo, da kot največjo pomanjkljivost pri učenju učencev 
opaţajo njihov način učenja. Učitelji so to pojasnili s tem, da se učenci učijo na pamet in 
kampanjsko. To pomeni, da se naj bi nekateri učenci učili brez razumevanja. Kampanjsko 
učenje, ki ga učitelji opaţajo, je učenje predvsem pred testi, spraševanji in se tako učijo zgolj 
zato, da dobijo dobro oceno, pri čemer ni pomembno, ali naučeno razumejo. 26,9 % učiteljev 
kot pomanjkljivost pri učenju učencev pripisuje osebnostnim lastnostim učencev. Učitelji to 
pojasnjujejo s tem, da so učenci pri učenju nezbrani, površni, niso vztrajni, so hitro 
zadovoljni. Po 11,5 % učiteljev pomanjkljivosti pri učenju učencev povezuje z motivacijskimi 
dejavniki, saj pravijo, da je pri učencih prisotna nizka motivacija za učenje. 11,5 % učiteljev 
pomanjkljivost pri učenju učencev vidi v površnem in slabem branju. 
Pomanjkljivosti, ki jih navajajo učitelji, kaţejo, da se večina učencev ne uči z razumevanjem. 
Ponovno se potrjuje hipoteza, da med učenci v naši raziskavi prevladujejo niţja pojmovanja 
učenja in da učenci verjetno ne dosegajo znanja na višji taksonomski ravni. 
pomanjkljivosti pri učenju f f % 
način učenja 12 46,3 % 
osebnostne značilnosti povezane z učinkovitim učenjem 7 26,9 % 
motivacijski dejavniki  3 11,5 % 
branje 3 11,5 % 
drugo 1 3,8 % 
skupaj 26 100,0 % 
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RAZISKOVALNI CILJ 28: Kako pogosto učitelji usmerjajo učence v učenje učenja po 
mnenju učencev? 
 
Tabela 31:Pogostost usmerjanja učencev v učenje učenja po mnenju učencev. 
pogostost usmerjanja učencev v učenje učenja f f % rang 
nikoli 10 12,5 % 4 
včasih 26 32,5 % 1 
občasno 23 28,8 % 2 
pogosto 18 22,5 % 3 
vedno 3 3,8 % 5 
skupaj 80 100,0 %  
 
Iz tabele 31 lahko razberemo, da največ učencev (32,5 %) meni, da jih učitelji včasih 
usmerjajo v to, kako se naj učijo. 28,8 % učencev meni, da jih učitelji občasno usmerjajo v 
učenje učenja. 22,5 % učencev presoja, da jih učitelji v učenje usmerjajo pogosto, 12,5 % 
učencev presoja, da jih učitelji nikoli ne usmerjajo v učenje učenja in 3,8 % učencev je 
mnenja, da jih učitelji vedno usmerjajo v učenje učenja. 
 
Primerjava odgovorov učencev z odgovori učiteljev
4
 o tem, kako pogosto učence usmerjajo v 
učenje učenja, pokaţe razhajanje. Večina učiteljev je namreč dejala, da pri učencih pogosto 
razvijajo učne strategije. Med učenci je največ tistih, ki so dejali, da jih učitelji v učenje 
učenja usmerjajo zgolj včasih. Torej prihaja do razlik v odgovorih med učenci in učitelji. 
Tako se tudi potrjuje naša domneva, da gre pri oceni pogostosti razvijanja učnih strategij s 
strani učiteljev verjetno zgolj za zaţelene odgovore, ne za dejansko situacijo v razredu. 








                                            
4
 Odgovori učiteljev so prikazani v tabeli 19, na str. 76. 
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RAZISKOVALNI CILJ 29: Ali se učenci v oceni pogostosti učiteljevega usmerjanja v 
učenje učenja razlikujejo glede na to, kateri razred obiskujejo? 
 
HIPOTEZA 12: Učenci se razlikujejo v oceni pogostosti učiteljevega usmerjanja v učenje 
učenja glede na to, kateri razred obiskujejo. 
 













- preizkusa, ker imajo 3 (30 %) celice pričakovane frekvence niţje od 5 in 
zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni. 
  
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î = 15,600 (α = 0,004, g = 4) – vrednost je statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali 
smo, da sta razred in pogostost usmerjanja učencev v učenje učenja statistično pomembno 
povezana. 
 
Med šestošolci jih 35,5 % meni, da jih učitelji v učenje učenja usmerjajo včasih. Kar 29,0 % 
šestošolcev meni, da jih učitelji v učenje učenja nikoli ne usmerjajo. 12,9 % šestošolcev meni, 
da jih učitelji pogosto usmerjajo, 3,2 % da vedno. 
Med devetošolci jih 34,7 % presoja, da jih učitelji občasno usmerjajo v učenje učenja. 28,6 % 
devetošolcev presoja, da jih učitelji pogosto usmerjajo v učenje učenja, 4,1 % da jih vedno ter 
samo 2,0 % je mnenja, da jih nikoli ne usmerjajo. 
 
Razlika med učenci je opazna v tem, da kar 29 % šestošolcev pravi, da jih učitelji ne 
usmerjajo v učenje učenja, med devetošolci jih tako meni le 2,0 %. Lahko da učitelji v 6. 
           pogostost   
                      usmerjanja   




6. razred f 9 11 6 4 1 31 
f %  29,0 % 35,5 % 19,4 % 12,9 % 3,2 % 100 % 
9. razred f 1 15 17 14 2 49 
f % 2,0 % 30,6 % 34,7 % 28,6 % 4,1 % 100 % 
 
skupaj 
f 10 26 23 18 3 80 
f %  12,5 % 32,5 % 28,8 % 22,5 % 3,8 % 100 % 
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razredu to dejansko počno manj pogosto ali pa učenci teh strategij in navodil učitelja še ne 
razberejo in prepoznajo.  
 
RAZISKOVALNI CILJ 30: Na kakšen način učitelji učence, po mnenju učencev, usmerjajo 
v učenje učenja? 
 
Tabela 33: Način usmerjanja učencev v usmerjanje učenja po mnenju učencev. 
 
načini usmerjanja učencev 
6. razred 9. razred skupaj 
f f % f  f % f f % 
dajanje nasvetov o učenju in spodbujanje 
učencev 
16 51,6 % 35 71,4 % 51 63,8 % 
konkreten prikaz učnih strategij 3 9,7 % 10 20,4 % 13 16,2 % 
jih ne usmerjajo 12 38,7 % 4 8,2 % 16 20,0 % 
skupaj 31 100,0 % 49 100,0 % 80 100,0 % 
 
Odgovori v tabeli 33 kaţejo, da učitelji, po mnenju učencev, v večini učence v učenje učenja 
usmerjajo tako, da jim dajejo nasvete o učenju (63,8 %). Le 16,2 % učencev je podalo 
odgovore, ki kaţejo, da naj bi jih učitelji v učenje učenja usmerjali tako, da učno strategijo 
konkretno uvajajo pri pouku. 
 
Med šestošolci jih je 51,6 % dejalo, da jih učitelji v učenje učenja usmerjajo z dajanjem 
nasvetov o učenju in spodbujanjem učencev. To so pojasnili s tem, da jim učitelji svetujejo, 
naj se ne učijo na pamet, naj se učijo iz učbenika in delovnega zvezka, da se naj učijo sproti 
ter delajo vaje. Le 9,7 % šestošolcev je dejalo, da jih učitelji v učenje učenja usmerjajo tako, 
da učno strategijo konkretno uvajajo med poukom.  
 
Med devetošolci jih je kar 71,4 % dejalo, da jih učitelji v učenje učenja usmerjajo z dajanjem 
nasvetov o učenju in spodbujanjem učencev. Učitelji poudarjajo pomen rednega in sprotnega 
učenja, organizacijo in prostor učenja, jim priporočajo izdelavo miselnih vzorcev. 20,4 % 
devetošolcev je dejalo, da učitelji učno strategijo konkretno uvajajo. 
 
Poleg nasvetov, ki jih učitelji dajejo učencem, bi pričakovali več konkretnih prikazov učnih 
strategij. Pokaţe se razlika med odgovori, ki so jih podali učitelji (Glej Tabelo 23, str. 80.) o 
načinu razvijanja učnih strategij. Največ učiteljev je dejalo, da strategijo konkretno prikaţejo 
94 
 
(43,5 %). Večji deleţ učencev (63,8 %) meni, da jih učitelji usmerjajo zgolj z dajanjem 
nasvetov o učenju. Morda so učitelji premalo eksplicitni v konkretnem prikazovanju učnih 
strategij in učenci teh učnih strategij ne razberejo. 
 
Prav tako se med šestošolci pojavi velik deleţ (38,7 %) tistih, ki menijo, da jih učitelji v 
učenje učenja sploh ne usmerjajo. Med devetošolci je ta deleţ niţji (8,2 %). Razlog za to 
razliko je lahko ponovno v tem, da učitelji šestošolce usmerjajo v učenje učenja, a učenci tega 
ne razberejo ali učitelji to počnejo manj pogosto ali pa so učitelji podali zgolj zaţelene 
odgovore o tem, kako pogosto naj bi učence usmerjali v učenje učenja. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 31: Kaj so učitelji ţe storili, po lastnem mnenju, da bi učence 
uvedli v samostojnejše in kvalitetnejše učenje? 
 
Tabela 34: Uvajanje učencev v samostojnejše in kvalitetnejše učenje. 
usmerjanje v samostojnejše učenje f f % 
predstavitev učnih strategij 9 34,6 % 
samostojno učenje in reševanje nalog 7 26,9 % 
izdelava miselnih vzorcev 4 15,5 % 
motivacija učencev 3 11,5 % 
drugo 3 11,5 % 
skupaj 26 100,0 % 
 
Tabela 34 prikazuje, kaj naj bi učitelji ţe storili za to, da bi učence uvedli v samostojnejše in 
kvalitetnejše učenje. Največ učiteljev (34,6 %) naj bi učencem predstavilo učne strategije. To 
so pojasnili s tem, da so učencem strategijo predstavili ali pa so jo predstavili staršem. 
Strategije so učencem predstavili v okviru svojih predmetov, razrednih ur in na dopolnilnem 
pouku. 26,9 % učiteljev je dejalo, da učence v samostojnejše in kvalitetnejše učenje uvajajo 
tako, da jim dajejo priloţnosti za samostojno učenje in samostojno reševanje nalog. 15,5 % 
učiteljev učence navaja na uporabo miselnih vzorcev. 11,5 % učiteljev je poudarilo, da učence 
spodbuja in motivira. 
 
Največ učiteljev navaja predstavljanje učnih strategij in uvajanje v samostojno učenje. Pri tem 
učitelji niso podali točnih opisov, kako so to storili. Strategije bi morali načrtno razvijati in 
nato spremljati učenje učencev. 
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Primerjava učenčevih in učiteljevih odgovorov na vprašanje, kako jih učitelji usmerjajo v 
učenje učenja
5
, ponovno opazimo razkorak v odgovorih. 63,8 % učencev pravi, da jih učitelji 
usmerjajo v učenje učenja z dajanjem nasvetov o učenju in spodbujanjem, a le 16,2 % 
učencev je dejalo, da učitelji učno strategijo konkretno prikaţejo med poukom. Med učitelji je 
največ tistih (34,6 %), ki menijo, da učence uvajajo v učenje s prikazom strategij. Mogoče je 
razlog ponovno ta, da učitelji niso dovolj eksplicitni in učenci ne razberejo prikaza učne 
strategije ali pa gre za zaţelene odgovore učiteljev. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 32: Kako pogosto učitelji učence vključujejo v pouk po mnenju 
učencev? 
 
Tabela 35: Pogostost vključevanja učencev v pouk. 
pogostost vključevanja v pouk 
f f % 
 
rang 
nikoli 3 3,8 % 4 
včasih 27 33,8 % 1 
občasno 23 28,8 % 2 
pogosto 13 16,3 % 3 
vedno 13 16,3 % 3 
skupaj 79
6
 100,0 %  
 
Iz tabele 35 lahko razberemo, da po mnenju največ učencev (33,8 %) učitelji učence 
vključujejo v pouk včasih. 28,8 % učencev trdi, da jih učitelji v pouk vključujejo občasno. Po 
16,3 % učencev je mnenja, da jih učitelji v pouk vključujejo pogosto ali vedno. Trije učenci 
pravijo, da jih učitelji v pouk nikoli ne vključujejo. En učenec ni podal odgovora. 
 
Ti podatki ne kaţejo, da bi učitelji pri pouku pogosto razvijali učne strategije, kot so dejali 






                                            
5
 Glej tabelo 33, na str. 92. 
6
 En učenec ni podal svojega odgovora. 
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RAZISKOVALNI CILJ 33: Ali se učenci razlikujejo v oceni pogostosti njihovega 
vključevanja v pouk glede na razred, ki ga obiskujejo? 
 
HIPOTEZA 13: Učenci se razlikujejo v oceni pogostosti njihovega vključevanja v pouk 
glede na razred, ki ga obiskujejo. 
 















- preizkusa, ker imajo 3 (30 %) celice pričakovane frekvence niţje od 5 in 
zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni. 
 
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î = 0,536 (α = 0,970 , g = 4) – vrednost ni statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti obdrţimo, o povezanosti med razvijanjem spretnosti 
branja in pisanja ter leti poučevanja v osnovni mnoţici ne moremo trditi ničesar. 
 
Med šestošolci jih 35,5 % meni, da jih učitelji v pouk vključijo včasih. 25,8 % učencev trdi, 
da jih učitelji v pouk vključijo občasno, 19,4 % učencev pravi, da jih učitelji v pouk vključijo 
pogosto. Pet učencev (16,1 %) pravi, da jih učitelji v pouk vključijo vedno. En šestošolec 
pravi, da učitelji učencev nikoli ne vključijo v pouk. 
 
Med devetošolci je največ (32,7 %) takih, ki pravijo, da jih učitelji v pouk vključijo včasih. 
30,6 % jih je mnenja, da jih učitelji v pouk vključijo občasno. Osem učencev (16,3 %) pravi, 
da jih učitelji v pouk vključijo vedno. Dva devetošolca (4,1 %) pa pravita, da učitelji učencev 
nikoli ne vključijo v pouk. 
 
            pogostost 
                           vključevanja       




6. razred f 1 11 8 6 5 31 
f %  3,2% 35,5% 25,8% 19,4% 16,1% 100,0% 
9. razred f 2 16 15 7 8 48 
f %  4,1% 32,7% 30,6% 14,3% 16,3% 100,0% 
 
skupaj 
f 3 27 23 13 13 79 
f %  3,8% 33,8% 28,8% 16,3% 16,3% 100,0% 
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Kljub temu, da večina učiteljev meni, da pri učencih pogosto razvijajo učne strategije (glej 
Tabelo 19, str. 76), iz česar bi pričakovali, da so tudi učenci pogosto vključeni v pouk, so 
učenci dejali, da jih učitelji v pouk le včasih vključujejo. To, da učitelji učencev ne 
vključujejo v pouk tako pogosto, lahko pripišemo tudi niţjim pojmovanjem učenja, prisotnim 
pri učiteljih. Verjetno tudi zaradi niţjih pojmovanj učenja svojo vlogo vidijo predvsem v svoji 
razlagi učenja snovi, ki se jo morajo potem učenci naučiti in ne v oblikovanju učenčevih 
okoliščin, v katerih bi aktivirali učence, da bi ti prihajali do novih vpogledov. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 34: Iz katerih virov se učenci najpogostejše učijo? 
 










Iz tabele 37 je razvidno, da se učenci najpogosteje učijo iz učbenika in zvezka (57,5 %).     
36,3 % učencev najpogosteje pri učenju uporablja zvezek. Najmanj učencev (2,5 %) pa se uči 
samo iz učbenika. Kot drugi vir učenja je en učenec napisal, da se uči iz miselnih vzorcev, en 













 vir učenja f f % rang 
 zvezek 29 36,3 % 2 
učbenik 2 2,5 % 4 
učbenik in zvezek 46 57,5 % 1 
drugo 3 3,8 % 3 
skupaj 80 100,0 %  
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RAZISKOVALNI CILJ 35:Ali se učenci 6. in 9. razreda razlikujejo v najpogostejšem viru 
učenja? 
 
HIPOTEZA 14: Učenci 6. in 9. razreda se razlikujejo najpogostejšem viru  učenja. 
 
Tabela 38: Najpogostejši vir učenja glede na razred. 
      vir učenja 
razred zvezek 
 
učbenik učbenik in zvezek drugo skupaj 
6. razred f 6 1 23 1 31 
f %  19,4 % 3,2 % 74,2 % 3,2 % 100,0 % 
9. razred f 23 1 23 2 49 
f % 46,9 % 2,0 % 46,9 % 4,1 % 100,0 % 
skupaj f 29 2 46 3 80 
f % 36,3 % 2,5 % 57,5 % 3,8 % 100 % 
Nismo uporabili χ
2
- preizkusa, ker imajo 4 (50,0 %) celice pričakovane frekvence niţje od 5 
in zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni. 
  
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î = 6,888 (α = 0,076 , g = 3) – vrednost ni statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti obdrţimo, o povezanosti med najpogostejšim virom 
učenja in starostjo učencev v osnovni mnoţici ne moremo trditi ničesar. 
 
Iz tabele 38 vidimo, da se tako šestošolci (74,2 %) kot devetošolci (46,9 %) v našem vzorcu 
najpogosteje učijo iz učbenika in zvezka. Najmanj učencev v 6. razredu (3,2 %) in v 9. 












RAZISKOVALNI CILJ 36: Ali se učenci razlikujejo v najpogostejšem viru učenja glede na 
spol? 
 
HIPOTEZA 15: Učenci se razlikujejo v virih učenja glede na spol. 
 
Tabela 39: Najpogostejši vir učenja glede na spol. 








učenci f 15 2 17 1 35 
f % 42,9 % 5,7 % 48,6 % 2,9 % 100 % 
učenke f 14 0 29 2 45 
f % 31,1 % 0,0 % 64,4 % 4,4 % 100 % 
skupaj f 29 2 46 3 80 




- preizkusa, ker imajo 4 (50,0 %) celice pričakovane frekvence niţje od 5 
in zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni. 
  
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î = 5,061 (α = 0,167 , g = 3) – vrednost ni statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti obdrţimo, o povezanosti med spolom in najpogostejšim 
virom učenja v osnovni mnoţici ne moremo trditi ničesar. 
 
Tabela 39 nam prikazuje iz katerih virov se najpogosteje učijo učenci in učenke. Tako učenci 
(48,6 %) kot učenke (64,4 %) so kot najpogostejši vir učenja navedli zvezek in učbenik. 











RAZISKOVALNI CILJ 37: Kaj storijo učenci, po lastnem mnenju, kadar učiteljeve razlage 
ne razumejo? 
 
Tabela 40: Kaj storijo učenci, po lastnem mnenju, kadar učiteljeve razlage ne razumejo. 
kaj storijo učenec, kadar ne razumejo razlage f f % 
prosi za pomoč učitelja 55 68,8 % 
po pomoč se obrne drugam 20 25,0 % 
ne stori ničesar 5 6,2 % 
skupaj 80 100,0 % 
 
Tabela 40 nam prikazuje, kaj učenci po lastnem mnenju storijo, kadar učiteljeve razlage ne 
razumejo. Večina učencev (68,8 %) prosi za pomoč učitelja. Pri tem so učenci pojasnili, da 
učitelja za pomoč prosijo med uro ali pa ga poiščejo tudi pred/po pouku. 25,0 % učencev se 
po pomoč obrne drugam. Za pomoč prosijo sošolce, prijatelje, brate, sestre ali pa starše.  
 
6,2 % učencev je zapisalo, da ne storijo ničesar. To so verjetno učenci, ki so vdani v usodo in 
govorimo o sindromu naučene nemoči (Woolfolk 2002).  Tako je za te učence značilno, da so 
pasivni in čakajo, da bo teţave rešil nekdo drug (prav tam). Na te učence bi moral biti učitelj 
še posebej pozoren in na njih opozoriti svetovalnega delavca, ki bi tem učencem pomagal. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 38: Ali se učenci razlikujejo v tem, kaj po lastnem mnenju storijo, 
kadar učiteljeve razlage ne razumejo, glede na razred, ki ga obiskujejo? 
 
HIPOTEZA 16: Učenci se razlikujejo v tem, kaj po lastnem mnenju storijo, kadar učiteljeve 
razlage ne razumejo, glede na razred, ki ga obiskujejo. 
 
Tabela 41: Kaj storijo učenci, kadar učiteljeve razlage ne razumejo?  
 
kaj stori učenec, kadar ne razume razlage 
6. razred 9. razred 
f f % f f % 
prosi za pomoč učitelja 28 90,3 % 27 55,1 % 
po pomoč se obrne drugam 3 9,7 % 17 34,7 % 
ne stori ničesar 0 0 % 5 10,2 % 






- preizkusa, ker imata 2 (33,3 %) celici pričakovane frekvence niţje od 5 in 
zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni. 
  
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î = 13,682 (α = 0,001 , g = 2) – vrednost je statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali 
smo, da sta razred in to, kaj storijo učenci, kadar ne razumejo učiteljeve razlage,  statistično 
pomembno povezana. 
 
Tabela 41 prikazuje, da šestošolci v veliki večini (90,3 %) še prosijo za pomoč učitelja, 
devetošolci pa se ţe pogosteje po pomoč obrnejo drugam, 6,2 % pa jih ne stori ničesar.  
 
RAZISKOVALNI CILJ 39: Ali se učenci razlikujejo v tem, kaj po lastnem mnenju storijo, 
kadar učiteljeve razlage ne razumejo, glede spol? 
 
HIPOTEZA 17: Učenci se razlikujejo v tem, kaj po lastnem mnenju storijo, kadar učiteljeve 
razlage ne razumejo, glede na spol. 
 
Tabela 42: Kaj storijo učenci, kadar učiteljeve razlage ne razumejo?  
 
kaj stori učenec, kadar ne razume razlage 
učenci učenke 
f f % f f % 
prosi za pomoč učitelja 22 62,9 % 33 73,3 % 
po pomoč se obrne drugam 10 28,6 % 10 22,3 % 
ne stori ničesar 3 8,5 % 2 4,4 % 




- preizkusa, ker imata 2 (33,3 %) celici pričakovane frekvence niţje od 5 in 
zato pogoji za χ
2
- preizkus niso izpolnjeni. 
  
Uporabili smo Kullbackov preizkus 2Î = 1,163 (α = 0,559 , g = 2) – vrednost ni statistično 
pomembna, hipotezo neodvisnosti obdrţimo, o povezanosti med tem, kaj storijo učenci, 
kadar učiteljeve razlage ne razumejo, in spolom v osnovni mnoţici ne moremo trditi ničesar. 
 
V tabeli 42 lahko vidimo, da v našem vzorcu med učenci (62,9 %) in učenkami (73,3 %) 
prevladujejo tisti učenci, ki učitelja prosijo za pomoč, kadar njegove razlage ne razumejo. 
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Deleţ učencev, ki ne storijo ničesar, kadar učiteljeve razlage ne razumejo in je za njih 
značilen sindrom naučene nemoči, je pri učencih malenkost višji (8,5 %) kot pri učenkah (4,4 
%). 
 
RAZISKOVALNI CILJ 40: Kaj stori učitelj, po lastnem mnenju, kadar učenci učiteljeve 
razlage ne razumejo? 
 
Tabela 43: Kaj stori učitelj, po lastnem mnenju, kadar učenci učiteljeve razlage ne razumejo. 
kaj stori učitelj, kadar učenci učiteljeve razlage ne razumejo f f % 
ponovna razlaga 14 53,8 % 
spremenjena razlaga 8 30,8 % 
učitelj učence po pomoč napoti drugam 2 7,7 % 
nič ne ukrepa 0 0 % 
drugo 2 7,7 % 
skupaj 26 100 % 
 
Tabela 43 prikazuje, da 53,8 % učiteljev meni, da snov ponovno razloţi, kadar je učenci ne 
razumejo. 30,8 % učiteljev presoja, da snov ponovno razloţijo in razlago ob tem spremenijo. 
Učitelji navajajo, da razlago pri tem podkrepijo z dodatnimi primeri, uporabijo drugačne 
didaktične pristope ali pa svojo razlago poenostavijo. 7,7 % učiteljev pravi, da učence po 
pomoč napotijo drugam: ali jih po odgovor napotijo v knjiţnico ali pa rečejo, naj si pogledajo 














RAZISKOVALNI CILJ 41:  Kaj po mnenju učencev stori učitelj, kadar učenci razlage ne 
razumejo? 
 
Tabela 44: Kaj po mnenju učencev stori učitelj, kadar učenci razlage ne razumejo? 
 
kaj stori učitelj, kadar učenci učiteljeve 
razlage ne razumejo 
6. razred 9. razred skupaj 
f f % f f % f f % 
ponovna razlaga 21 67,7 % 31 63,3 % 52 65,0 % 
spremenjena razlaga 2 6,5 % 9 18,4 % 11 13,8 % 
učitelj učence po pomoč napoti drugam 1 3,2 % 3 6,1 % 4 5,0 % 
nič ne ukrepa 3 9,7 % 4 8,1 % 7 8,7 % 
drugo 4 12,9 % 2 4,1 % 6 7,5 % 
skupaj 31 100,0 % 49 100,0 % 80 100,0 % 
 
Tabela 44 prikazuje odgovore učencev na vprašanje, kaj stori učitelj kadar razlage ne 
razumejo. Največ učencev (65,0 %) je dejalo, da učitelj snov ponovno razloţi. 13,8 % 
učencev, da učitelj snov ponovno razloţi in pri tem razlago spremeni ali pa jo poenostavi. 8,7 
% učencev je dejalo, da učitelj nič ne ukrepa. 5,0 % učencev je dejalo, da jih učitelj po pomoč 
napoti drugam. 
 
Predvsem je razkorak v tem, da učenci ne razberejo, da gre za spremenjeno ali poenostavljeno 
razlago, še posebej je to očitno pri učencih v 6. razredu.  
 
Med šestošolci jih je 67,7 % dejalo, da učitelj snov ponovno razloţi. 9,7 % šestošolcev je 
dejalo, da učitelj nič ne ukrepa, kadar snovi ne razumejo, saj učitelji pravijo, da nimajo časa 
za ponovno razlago. 6,5 % šestošolcev je dejalo, da učitelj snov ponovno razloţi na laţji 
način. En šestošolec (3,2 %) je dejal, da učitelj reče, naj pogleda snov v učbeniku ali 
delavnem zvezku, 
 
Med devetošolci jih je 65,0 % dejalo, da učitelji snov ponovno razloţijo. 13,8 % devetošolcev 
je dejalo, da učitelji ponovno razlago snovi malo spremenijo in poenostavijo. 8,7 % 
devetošolcev je dejalo, da učitelj nič ne ukrepa, ampak učencem reče, zakaj niso poslušali, ali 
da bo za ponovno razlago snovi zmanjkalo časa. 5,0 % devetošolcev je dejalo, da jih učitelj 
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napoti drugam, kadar razlage ne razumejo. Napotijo jih k dopolnilnemu pouku ali pa rečejo, 
da si snov pogledajo v učbeniku ali delavnem zvezku. 
 
Pozornost velja nameniti opazki učencev, da je ponovna razlaga učitelja odvisna od njegove 
prijaznosti. Nekaj učencev (19 oziroma 23,8%) je namreč dopisalo, da učitelj razlago ponovi 
le, če je prijazen. Učitelj bi moral biti pozoren na to, ali učenci učno snov razumejo ali ne. 
Poleg tega bi pri ponovni razlagi učitelji morali uporabiti drug način razlage ali jo 
poenostaviti ter preveriti, ali učenci naučeno razumejo. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 42: Ali se učitelji in učenci razlikujejo v mnenju o tem, kaj stori 
učitelj, kadar učenci snovi ne razumejo? 
 
HIPOTEZA 18: Učitelji in učenci se razlikujejo v mnenju o tem, kaj stori učitelj, kadar 
učenci snovi ne razumejo. 
 
Tabela 45: Kaj stori učitelj, kadar učenci razlage ne razumejo. 
kaj stori učitelj, kadar učenci učiteljeve 
razlage ne razumejo 
učitelji učenci 
f f % f f % 
ponovna razlaga 14 53,8 % 52 65,0 % 
spremenjena razlaga 8 30,8 % 11 13,8 % 
učitelj učence po pomoč napoti drugam 2 7,7 % 4 5,0 % 
nič ne ukrepa 0 0 % 7 8,7 % 
drugo 2 7,7 % 6 7,5 % 




- preizkusa nismo posebej računali, saj je ţe iz tabele 45 jasno, da tako učitelji (53,8 %) in 
učenci (65,0 %) menijo, da učitelji ponovno razloţijo snov, kadar učenci njihove razlage ne 
razumejo.  
 
Razliko med učenci in učitelji opazimo pri spremenjeni razliki. Med učenci je 13,8 % takih, ki 
pravijo, da učitelji svojo razlago spremenijo, pri učiteljih je ta deleţ 30,8 %. To pomeni, da 
učitelji pri spremenjeni razlagi verjetno niso dovolj nazorni ali pa razlage ne spremenijo, 




Razlika se pojavi tudi v tem, da 8,7 % učencev pravi, da učitelj nič ne ukrepa, kadar učenci 
snovi ne razumejo. Med učitelji vsi menijo, da snov vsaj ponovno razloţijo oz. nudijo pomoč. 
Da bi vedeli, kaj se dejansko dogaja v razredu, bi morali izvesti opazovanje učne ure. Tako 
lahko domnevamo, da gre pri učiteljih za zaţelen odgovor in da snovi verjetno ne razloţijo 
vedno še enkrat ali naredijo kaj drugače. Razlog lahko iščemo v tem, da se učitelji verjetno 
obremenjujejo z učnim načrtom in časom v katerem bi radi predelali določeno učno snov. 
 
Hipotezo 18 tako lahko potrdimo, saj vidimo, da med učenci in učitelji prihaja do razlik v 
mnenju o tem, kaj stori učitelj, kadar učenci razlage ne razumejo. 
 
RAZISKOVALNI CILJ 42: Kaj bi učencem, po mnenju učencev pomagalo, da bi se bolje 
učili? 
 
Tabela 46: Kaj bi učencem, po mnenju učencev pomagalo, da bi se bolje učili. 
 
Tabela 46 prikazuje, kaj bi učencem po njihovem lastnem mnenju najbolje pomagalo pri 
njihovem učenju. 28,8 % učencev meni, da bi bili pri učenju bolj uspešni, če bi spremenili 
svoj način učenja. 25,0 % učencev meni, da bi bili pri učenju bolj uspešni, če bi učitelj imel 
bolj zanimivo razlago ali pa uporabljal drugačne metode poučevanja. 17,5 % učencev meni, 
da bi jim pri izboljšanju učenja pomagale delavnice o učenju ali ure o učenju. 6,3 % učencev 
meni, da bi bili pri učenju bolj uspešni, če bi bili drugače motivirani (izpostavili so zunanje 
motivacijske dejavnike – ocena, denar). En učenec (1,3 %) meni, da bi bil pri učenju bolj 
uspešen, če bi  mu pomagali starši. 
 
 
kaj bi učencem pomagalo pri učenju 
6. razred 9. razred skupaj 
f f % f f % f f % 
neposredno razvijanje 7 22,6 % 7 14,3 % 14 17,5 % 
pomoč staršev 1 3,2 % 0 0,0 % 1 1,3 % 
vloga učitelja 11 35,5 % 9 18,4 % 20 25,0 % 
motivacijski dejavniki 1 3,2 % 4 8,2 % 5 6,3 % 
način učenja 2 6,5 % 21 42,9 % 23 28,8 % 
drugo 9 29,0 % 8 16,3 % 17 21,3 % 
skupaj 31 100,0 % 49 100,0 % 80 100,0 % 
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Največ šestošolcev meni, da bi jim pri učenju najbolje pomagale delavnice o učenju ali 
posebne ure o učenju (22,6 %). Med devetošolci je največ tistih (42,9 %), ki menijo, da bi se 
njihovo učenje izboljšalo, če bi sami spremenili svoj način učenja. To kaţe, da šestošolci 
potrebujejo za pomoč pri učenju še bolj neposredna navodila, neposredno usmerjanje in 
pomoč pri učenju ter vodenje pri učnem procesu. Devetošolci se ţe bolj zavedajo lastne vloge 
in odgovornosti  pri učenju ter ţe bolj vidijo potrebo po tem, da sami spremenijo svoj način 
učenja. 
 
Kar nekaj šestošolcev (35,5 %) in devetošolcev (18,4 %) poudarja vlogo učitelja pri 
izboljšanju učenja in izpostavljajo bolj zanimivo in razgibano razlago učitelja. Tako lahko 
domnevamo, da si učenci verjetno ţelijo imeti bolj aktivno vlogo pri pouku in pri učenju, kot 
jo imajo sedaj. Učitelji bi morali pri pouku bolj miselno aktivirati učence kot jih sedaj ter od 
njih zahtevati znanje na višji taksonomski ravni. 
 
Značilnosti učenja učencev in učni proces (povzetek glavnih ugotovitev) 
 
Raziskava, ki smo jo izvedli, je pokazala, da se šestošolci najpogosteje učijo tako, da snov 
najprej ponovijo, preberejo, nato jih nekdo sprašuje. Devetošolci snov največkrat le berejo iz 
zvezka ali učbenika. Pri tem načinu učenja verjetno večina učencev ne dosega višjih ciljev in 
gre za kopičenje ali memoriranje naučenega, kar potrjuje v večini prisotno niţje pojmovanje 
učenja. 
 
Kot največjo pomanjkljivost pri učenju učencev učitelji opaţajo učenje na pamet in 
kampanjsko učenje, kar pomeni, da se vsi učenci ne učijo z razumevanjem. Ponovno 
potrjujejo ti rezultati niţje pojmovanje učenja in dejstvo, da učenci pri učenju ne uporabljajo 
različnih učnih strategij. 
 
Učitelji so največkrat dejali (69,2 %), da učence v učenje učenja usmerjajo pogosto, medtem 
ko so učenci dejali (32,5 %), da jih učitelji v učenje učenja usmerjajo včasih. Prihaja do kar 
velike razlike v odgovorih učencev in učiteljev. Verjetno so učitelji podali zaţelen odgovor, 
da strategije v razredu pogosto razvijajo. Vendar nekateri učitelji strategij niti ne znajo našteti, 
torej jih tudi ne morejo razvijati. Moţno je tudi, da učitelji učence res pogosto usmerjajo v 
učenje učenja in pri učencih razvijajo učne strategije, vendar učenci tega ne razberejo. Da bi 
videli, kakšna je dejanska situacija v razredu, bi morali izvesti opazovanje učne ure. 
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Učenci so dejali, da jih učitelji v učenje učenja usmerjajo predvsem z dajanjem nasvetov o 
tem, da naj se učijo redno in sproti (63,8 %). Svetujejo jim o organizaciji učenja. Nekaj 
učiteljev učence usmerja tako, da jih usmerja v izdelovanje miselnih vzorcev. Na podlagi 
rezultatov lahko domnevamo, da se učitelji ne znajo lotiti tega, kako bi učence posredno 
usmerjali in razvijali učne strategije in zato učencem dajejo predvsem nasvete. Po mnenju 
učencev jih učitelji v pouk vključujejo zgolj včasih (33,8 %). To pomeni, da so učenci velik 
del časa poslušalci ali sprejemniki informacij ter da učitelji ne spodbujajo različnih miselnih 
procesov. Z uporabo različnih učnih strategij bi učence bolj miselno aktivirali in jih tudi bolj 
vključevali v svoj pouk. Rečemo lahko, da so ti rezultati pokazali, da verjetno učitelji pri 
učencih ne razvijajo učnih strategij pogosto. 
 
Najpogostejša  vira učenja pri učencih sta učbenik in zvezek. Kadar učenci učiteljeve razlage 
ne razumejo, učitelja v večini prosijo, naj ponovno razloţi. Večina učiteljev snov ponovno 
razloţi, ne da bi razlago spremenili. Šestošolcem bi pri učenju najbolj pomagal učitelj, kar 
kaţe, da pri učenju potrebujejo še usmerjanje, več pomoči. Med devetošolci jih največ meni, 
da morajo spremeniti svoj način učenja. Učenci v 9. razredu se ţe bolj zavedajo, da so oni 
sami odgovorni za proces učenja in učne rezultate.  
 
Učenci so dejali, da bi jim pri učenju najbolj pomagalo, če bi sami spremenili svoj način 
učenja (28,8 %) ali če bi jim pri tem pomagal učitelj (25,0 %) ali če bi  bile na šoli delavnice o 

















Rezultati naše raziskave so pokazali, da učitelji dobremu učencu največkrat (26,9 %) 
pripisujejo lastnosti, ki se  navezujejo na znanje učencev in značilnosti mišljenja pri učencih,  
kot so ustvarjalnost, razgledanost, hitro pomnjenje,...  Največ učencev dobrega učenca (26,1 
%) povezuje z značilnostmi učenja in učnim uspehom, npr. dober učenec veliko ve, se sproti 
in redno uči,… Presenetljivo je, da so učenci tisti, ki jim je pri dobrem učencu bolj pomemben 
učni proces in učne okoliščine. Učitelji verjetno ţe vnaprej, glede na učenčeve lastnosti, 
označijo učenca za dobrega (npr. tisti, ki je inteligenten, ne tisti, ki se zna učiti). 
 
Pri dobrem učitelju učitelji poudarjajo karakterne lastnosti in izpostavljajo predvsem 
učiteljevo doslednost. Učencem predstavlja najbolj dobrega učitelja tisti, ki je prijateljski in 
razumevajoč. Učitelji in učenci izpostavljajo tudi učiteljeve metode poučevanja in pravijo, da 
dober učitelj dobro in zanimivo razlaga učno snov. 
 
Ugotovili smo, da so med učenci v veliki večini (98,8 %) prisotna niţja pojmovanja učenja. 
Statistično pomembnih razlik v pojmovanju učenja med učenci glede na razred, ki ga 
obiskujejo, ali spol, nismo ugotovili. Presenetljivo tudi med učitelji (61,5 %) prevladujejo 
niţja pojmovanja učenja. V tem je lahko tudi razlog, zakaj med učenci prevladujejo niţja 
pojmovanja. Namreč, če so med učitelji prisotna niţja pojmovanja učenja, višjih pojmovanj 
učenja in globinskega pristopa k učenju ne bodo razvijali. Poleg niţjega pojmovanja učenja 
smo zaznali tudi površinski pristop k učenju.  
 
Raziskava je pokazala, da nekateri učitelji poznajo in uporabljajo učne strategije (42,3 %),  
nekateri učne strategije zamenjujejo z drugačnimi načini dela z učenci (57,7 %). Veliko 
učiteljev meni, da učne strategije razvija pogosto (69,2 %). Prav tako je raziskava dala takšne 
rezultate glede razvijanja spretnosti branja in pisanja (46,2 %). Vendar se ob ugotovitvi, da 
kar nekaj učiteljev ne zna našteti niti ene učne strategije, pojavi vprašanje o tem, ali učitelji 
sploh razvijajo učne strategije pri pouku. Lahko rečemo, da so učitelji podali zaţelene 
odgovore, sami pa ne vedo točno, kaj sploh strategije so ter kako jih razvijati. S tem so učitelji 
pokazali, da za uporabo in razvijanje učnih strategij niso dovolj kompetentni. Menimo, da bi 
bilo učitelje nujno potrebno podučiti o učnih strategijah in dati posebno pozornost razvijanju 
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branja in pisanja oziroma opismenjevanju in pismenosti, ki sta eni izmed najpomembnejših 
veščin današnjega časa.  
 
Učitelji odgovornost za razvijanje učnih strategij prelagajo na svetovalnega delavca in na 
starše. Svoji vlogi se verjetno skušajo izogniti. Učenci so z odgovori pokazali, da je učitelj 
tisti, ki bi jim lahko pri učenju najbolj pomagal, torej imajo učitelja verjetno za največjega 
strokovnjaka na svojem področju, mu zaupajo, poleg tega je  učitelj  tisti, ki od njih zahteva 
znanje. Učitelji bi morali sprejeti svojo odgovornost, razmisliti o svojem načinu učenja in 
poučevanja, se dodatno usposabljati za aktivnejše poučevanje in oblikovati učne okoliščine, v 
katerih bodo učencem omogočili razvijanje učnih strategij in samostojnejšo izgradnjo znanja.  
 
Učenci so dejali, da bi jim pri izboljšanju njihovega učenja pomagale delavnice o učenju ali 
posebne ure o učenju ter sprememba njihovega lastnega načina učenja. Pojasnili so, da bi se 
morali učiti sproti in redno. Učitelji so izrazili, da bi pri razvijanju učnih strategij najbolj 
pomagale delavnice o učenju, s čimer so ponovno pokazali, da se razvijanja učnih strategij 
sami ne znajo lotiti in prenašajo odgovornost na druge. 
 
Učenci v šestem razredu se najpogosteje učijo tako, da snov ponavljajo ali jo berejo v 
učbeniku in zvezku, nato jih starši ali pa bratje in sestre sprašujejo naučeno snov. Učenci v 
devetem razredu se snov največkrat učijo tako, da jo le berejo. Pomembno bi bilo, da se 
učence nauči oziroma jih uči, da so bolj pozorni na svojo vlogo pri učenju, da si za učenje 
sestavijo urnik, se učijo organizirano….  
 
Kot pomanjkljivost pri učenju učencev učitelji v  večini navajajo, da se učenci učijo na pamet. 
Razlog za učenje na pamet lahko najdemo  v prisotnem niţjem pojmovanju učenja in v tem, 
da ne obvladajo učnih strategij. Potrebno bi bilo razvijati globinski pristop k učenju pri 
učencih, tako da se ne bi učili na pamet, ampak z razumevanjem. Učenci se najpogosteje učijo 
iz zvezka in iz učbenika.  
 
Pri usmerjanju učencev v učenje učenja prihaja do razlik med odgovori učencev in učiteljev. 
Učitelji menijo, da učence v učenje učenja pogosto usmerjajo, učenci pa pravijo, da le včasih. 
S tem učitelji ponovno izraţajo svojo nekompetentnost pri razvijanju učnih strategij in učenju 
učenja, saj verjetno podajajo le odgovore, ki se jih od njih pričakuje. Učence bi bilo potrebno 
pri pouku aktivirati, spodbujati učenje na višjem nivoju in sam učni proces tudi analizirati. 
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Morda so učitelji prepričani, da to počno, učenci pa ne razberejo njihovih sporočil o učnih 
strategijah.  
 
Učitelji učence včasih vključujejo v pouk. Lahko rečemo, da učitelji pri učencih učnih 
strategij ne razvijajo pogosto. Vlogo učencev pri pouku bi bilo potrebno okrepiti in dati 
učencem moţnost, da delajo samostojno, sami izdelajo miselne vzorce, delajo izpiske snovi. 
Učitelj naj učence v procesu učenja postopoma osamosvaja tako, da je na koncu učitelj le 
spremljevalec učencev v učnem procesu.  Učenci so dejali, da bi jim pri njihovem mnenju 
najbolje pomagal učitelj in pa delavnice o učenju. 
 
Učne strategije in pomen aktivnega učenja bi morala postati osnovna paradigma in usmeritev 
šole. Danes ni dovolj, da si informacije zapomnimo, ampak je pomembno, da znamo naučeno 
znanje prenesti v resničen svet, v realno situacijo, da znamo informacije poiskati, da znamo 
dobro brati in predvsem, da razumemo naučeno (Jelenc Krašovec 2003; Marentič Poţarnik 
2008; Rutar Ilc 2006; Zorman 2006). Učitelji bi torej morali aktivnemu učenju in učnim 
strategijam posvetiti več pozornosti. Več časa bi morali nameniti navajanju učencev na 
aktivno učenje, na izpisovanje, na povzemanje, na izdelovanje miselnih vzorcev, na 
razumevanje snovi. Pri tem je pomembno to, da je učenec aktiven, učitelj ga le spremlja 
oziroma vodi v tem procesu. Učenec mora sam priti do znanja, do rezultata. Učitelj ga le 
usmerja (prav tam). Pri vsem tem se nam poraja tudi vprašanje šolskih ocen. V kolikšni meri 
so ocene resnično odraz pridobljenega znanja? Ali učenec, ki je ocenjen z odličnim uspehom, 
resnično uporablja učne strategije in razume snov ali se snov zgolj nauči na pamet? Glede na 
rezultate v naši raziskavi pri učencih v večini prevladuje niţje pojmovanje učenja in 
površinski pristop k učenju. Učitelj mora postaviti pričakovanja na višji nivo, prav tako 
vprašanja, spodbujati učenje k intelektualnemu razmisleku (Pečjak, Gradišar 2002; Pečjak, 
Košir 2003; Woolfolk 2002). Prav tako velja za učence, ki imajo učne teţave. Tem učencem 
je potrebno nuditi še posebno pomoč pri učenju, nikakor jim ne zniţevati standardov znanja 
ali se snov skoraj učiti namesto njih. Torej okrepiti je potrebno vlogo aktivnega in 
samostojnega učenca, učitelja pa postaviti v vlogo usmerjevalca, mentorja (Woolfolk 2002).  
 
Nihče izmed učiteljev ali učencev ni dejal, da svoj učni proces oceni, preveri ali je dosegel 
zastavljene cilje. Tudi tukaj je potrebno storiti korak naprej. Najprej morajo učitelji sami pri 




Učitelji pričakujejo, da bodo svetovalni delavci in celo starši tisti, ki bodo pri učencih razvijali 
učne strategije. Vendar je to naloga učitelja, saj učitelj poučuje predmet in zahteva znanje od 
učencev. Vloga svetovalnega delavca je v tem, da učitelje ozavešča o učnih strategijah in za 
učitelje pripravlja delavnice ali jih usposablja o učnih strategijah.  
 
Seveda gre pri nas za študijo primera, zato rezultati veljajo le za naš primer. Za bolj 
reprezentativne rezultate bi morali v raziskavo zajeti več učencev in v raziskavo zajeti tudi 
svetovalne delavce. V tem primeru bi dobili bolj realno sliko o tem, kakšno pojmovanje 
prevladuje med učenci in učitelji. Za ugotovitev dejanskega stanja v razredu ter spremljanja 
ali učitelj razvija učne strategije in kakšne so prevladujoče značilnosti njihovega učenja, bi 
bilo potrebno opazovanje pouka, izvedba intervjuja z učenci in učitelji ter na podlagi tega 
narediti načrt za nadaljnje raziskovanje in postaviti smernice za naprej. 
 
Na šoli bomo kot osrednjo usmeritev v šolskem letu 2011/2012 sprejeli učenje učenja. Za 
učitelje bomo pripravili predavanje o učenju učenja in učnih strategijah na pedagoški 
konferenci in jim v branje priporočili tudi literaturo. Po predavanju bomo za učitelje izvedli 
posebne delavnice, kjer bomo razvijali posamezne strategije in potek analizirali. Pri učencih 
bomo spodbujali višje kognitivne procese in pojmovanje učenja na višjem nivoju. Ob koncu 
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PRILOGA A: Vprašalnik za učitelje 
 
Sem absolventka pedagogike na Filozofski fakulteti in v okviru diplomske naloge opravljam 
raziskavo med učitelji in učenci na temo učnih strategij.  
Vprašalnik je anonimen. Dobljeni rezultati bodo uporabljeni izključno za potrebe 
raziskovalnega dela in izdelave diplomske naloge. 
 
Za sodelovanje se Vam zahvaljujem.      Tinka Fric 
 
Število let Vašega poučevanja: ___________ 
Razred v katerem poučujete: __________ 
 





2. Prosim, da navedete tri ključne lastnosti dobrega učenca. 
1 - ________________________________________________________________________ 
2 - ________________________________________________________________________ 
3 - ________________________________________________________________________ 
 
3. Prosim, da navedete tri ključne lastnosti dobrega učitelja. 
1 - ________________________________________________________________________ 
2 - ________________________________________________________________________ 
3 - ________________________________________________________________________ 
 







5. Ali pri pouku načrtno uporabljate in razvijate učne strategije? 
Če ste odgovorili z NE pojdite na vprašanje  9. 
 
DA  NE 
 
6. Ali lahko naštejete vsaj tri učne strategije, ki jih uporabljate v okviru pouka in 
jih skušate razviti pri svojih učencih? 
1 - ________________________________________________________________________ 
2 - ________________________________________________________________________ 
3 - ________________________________________________________________________ 
 
7. Kako pogosto razvijate učne strategije učencev pri pouku? 
Prosim, obkroţite odgovor. 
 
         nikoli včasih  občasno pogosto vedno  
             1     2      3     4      5  
 
8. Na kakšen način razvijate učne strategije pri učencih? Prosim, da postopek 























12. Ali pri učencih med poukom razvijate spretnosti branja in pisanja? 
Če ste odgovorili z NE, pojdite na vprašanje 15. 
 
DA  NE 
 
13. Kako pogosto pri učencih razvijate spretnosti branja in pisanja? 
Prosim, obkroţite odgovor. 
 
       nikoli            včasih  občasno pogosto vedno  
      1                2      3     4      5  
 
14. Na kakšen način razvijate spretnosti branja in pisanja pri učencih med poukom?  





15. Čigava naloga je po Vašem mnenju razvijanje učnih strategij pri učencih? 
 
a) Naloga svetovalnega delavca. 
b) Naloga učitelja. 
c) Naloga staršev. 
d) Drugo (prosim dopišite odgovor): _________________________________________ 
 






PRILOGA B: Vprašalnik za učence 
 
Sem absolventka pedagogike na Filozofski fakulteti in v okviru diplomske naloge opravljam 
raziskavo med učitelji in učenci na temo učnih strategij.  
Vprašalnik je anonimen. Dobljeni rezultati bodo uporabljeni izključno za potrebe 
raziskovalnega dela in izdelave diplomske naloge. 
 
Za sodelovanje se ti zahvaljujem.       Tinka Fric 
 
Spol:  Moški  Ţenski 
Razred, ki ga obiskuješ: ______________ 
Tvoj učni uspeh v preteklem šolskem letu: 
 nezadosten zadosten dober        prav dober odličen 
 





2. Prosim, da navedeš tri ključne lastnosti dobrega učitelja. 
1 - ________________________________________________________________________ 
2 - ________________________________________________________________________ 
3 - ________________________________________________________________________ 
 
3. Prosim, da navedeš tri ključne lastnosti dobrega učenca. 
1 - ________________________________________________________________________ 
2 - ________________________________________________________________________ 
3 - ________________________________________________________________________ 
 
4. Iz katerih virov se najpogosteje učiš? 
Izberi in obkroţi le enega od spodnjih odgovorov. 
a) Iz zvezka. 
b) Iz učbenika. 
c) Iz zvezka in učbenika. 
d) Drugo: _______________________________________________________________ 
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8. Kako pogosto vas učitelji vključujejo v pouk? 
Obkroţi odgovor. 
 
NIKOLI     VČASIH       OBČASNO      POGOSTO    VEDNO 
                 1                            2                       3                      4                  5 
 
9. Kako pogosto vas učitelj usmerja v to, kako se učiti? 
Obkroţi odgovor. 
 
NIKOLI     VČASIH       OBČASNO      POGOSTO    VEDNO 
                 1                            2                       3                      4                  5 
 













12. Kdo bi ti po tvojem mnenju najbolje pomagal pri izboljšanju svojega učenja? 
Odgovor obkroţi, ali pa ga dopiši. 
 
a) Svetovalni delavec na šoli. 
b) Učitelj. 
c) Starši. 

























PRILOGA C: Program delavnic o učenju (Fric 2008) 
 
Predviden obseg: 6 srečanj po 2 šolski uri 
Udeleţenci: učenci 3. triade 
Izvajalka: Tinka Fric 
 
PROGRAM DELA:  
1. Uvodno srečanje: 
Pregled poteka srečanj. Z učenci se pogovorimo o njihovih pričakovanji in način učenja, ki ga 
uporabljajo. Pogovorili se bomo o stilih učenja in kateri stil učencem učenja najbolj ustreza – 
predstavim jim stile učenja in lastnosti, ki so značilne za določen stil. Pogovorimo se tudi o 
njihovih pričakovanjih, ţeljah, ciljih, ki jih ţelijo doseči v ţivljenju.  
 
Izvedeli bomo kratke vaje o različnih stilih učenja in spominske vaje. 
 
2. Potek učenja: 
Učenci povedo, katere korake pri učenju uporabljajo. Pogovorimo se o pripravah na učenje – 
cilj, odgovornost posameznega učenca za učenje, urnik (kratkoročni in dolgoročni), prostor, 
odmori med učenjem, čas učenja, vrstni red učenja. 
 
Pogledamo si vrstni red učenja – najprej preletimo zapiske (okvirna slika), zabeleţi si 
podatke, ki jih ţe poznaš, snov razdeli na manjše dele, uči se z razumevanjem, povezuj snovi 
pri različnih predmetih, izpisovanje v obliki miselnega vzorca, ključnih besed, postavljaj si 
vprašanja, na koncu snov ponovi z uporabo miselnega vzorca ali ključnih besed ali vprašanj, 
ki si jih zastavil. 
 
Podrobneje pogledamo učenje pri različnih predmetih. 
 
Vaja: skupaj predelamo snov pri slovenščini, matematiki, angleščini in zgodovini. 
 
3. Izdelovanje miselnih vzorcev, zapiskov: 
Pogledamo si napotke za izdelovanje povzetkov, miselnih vzorcev… skupaj izdelamo nekaj 





4. Učinkovito in hitro branje: 
Pogovorimo se o branju. Učenci povedo, kako berejo in kaj berejo. Pogovorimo se o 
dejavnikih, ki branje ovirajo. Predstavim jim hitro in učinkovito branje. 
 
Vaje za hitro in učinkovito branje. 
 
5. Inteligentnost in spomin: 
Učencem razloţim pojma. Vodim pogovor. V obliki miselnega vzorca zapišejo, kaj si 
predstavljajo pod pojmom spomin in inteligentnost. Pogovorimo se o povezavi med 
spominom in inteligentnostjo. 
 
Vaje za spomin in boljše pomnenje.  
 
6. Zaključno srečanje: 
Evalvacija srečanj, kaj so se naučili in pridobili. Vsak sestavi svoj načrt učenja, si postavi cilj 




















PRILOGA D: Poročilo o delavnicah o učenju (Fric 2008) 
 
Delavnice o učenju sem začela izvajati konec novembra, ob petkih po pouku, v šolski 
knjiţnici po dve šolski uri. Osem ur smo izvedli med spomladanskimi počitnicami. Z učenci 
sem se na uvodnem srečanju pogovorila o njihovem načinu učenja ter o  njihovih ţeljah in 
pričakovanjih. Ostala srečanja smo namenili razvijanju učnih navad. Predstavila sem jim 
različne načine učenja in katere korake pri tem uporabljamo, posebno pozornost sem namenila 
učenju z miselnimi vzorci. Del srečanj sem namenila tudi razvijanju branja in pisanja ter 
motivaciji. Redno smo izvajali tudi miselne vaje, vaje za spomin in za koncentracijo ter 
sprostitvene igre. Učenci so bili pri delu izredno motivirani in so delavnice z veseljem 
obiskovali. Opazila sem napredek pri njihovem učenju. Zaradi uspešnosti dejavnosti smo pred 
spomladanskimi počitnicami ponudili moţnost sodelovanja v Delavnicah o učenju tudi 
učencem, ki imajo DSP. Na delavnice se je prijavilo sedem učencev od tretjega do šestega 
razreda, izvedli smo štiri ure med spomladanskimi počitnicami. Na srečanju smo se 
pogovorili o učenju, o pomembnosti prostora, kjer se učimo in načinih učenja. Del srečanja 
sem namenila tudi motivaciji pri učenju. Naredili smo nekaj vaj za izboljšanje branja in 
pisanja ter vaje za koncentracijo in sprostitvene igre. Zaradi ţelje učencev po nadaljnjem 
izvajanju delavnic, smo delavnice organizirali tudi v času od marca do konca maja. Izvedli 
smo 11 ur delavnic. Delavnice je obiskovalo šest učencev z DSP od 3. do 5. razreda ter štiri 
učenke 8. b razreda. Pri učencih sem predvsem razvijala spretnosti branja in pisanja. Učili 
smo se, kako izdelovati miselne vzorce ter razvijali različne načine učenja. Na vsakem 
srečanju smo izvedli vaje za sprostitev in koncentracijo ter poudarjali pomembnost sprotnega 
učenja in sprotnega dela. Učenci so bili na delavnicah vedno zelo motivirani. Izrazili so ţeljo 
po obiskovanju delavnic tudi v naslednjem šolskem letu. Vsi učenci so dejali, da so 
































IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
Spodaj podpisana Tinka Fric izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Razvijanje učnih 
strategij na OŠ Ţuţemberk, moje  avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki  




Kraj in datum: Ljubljana, 31. 8. 2011      Tinka Fric 
 
 
